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RESUMO

A presente dissertacdo dedica-se a evidenciar e compreender as mudancas no
ensino de matematica, decorrentes da implementacdo do Ensino Médio
Politécnico na Rede Publica de ensino do Estado do Rio Grande do Sul. As
discussbes apresentadas baseiam-se nos resultados de uma pesquisa de
cunho qualitativo, desenvolvida em escolas estaduais do municipio de
Erechim/RS, que foi estruturada em trés etapas: a primeira consistiu em
analisar as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, bem
como a Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do
Rio Grande do Sul; a segunda em examinar as matrizes curriculares das
escolas colaboradoras, analisar os planos de trabalhos dos professores de
matematica e os planos de trabalho dos seminérios integrados do Ensino
Médio Politécnico de cada escola; a terceira etapa contemplou a aplicacdo de
questionario com professores de matematica das escolas colaboradoras do
estudo. Com os dados constituidos nessas etapas foi possivel explicitar as
compreensdes sobre as mudancas no ensino de matematica, decorrentes da
implementagcdo do Ensino Médio Politécnico no Rio Grande do Sul.
Fundamentou-se teoricamente em estudos que analisam as tendéncias no
ensino de matematica, como por exemplo, tecnologias, etnomatematica,
interdisciplinaridade, pedagogia de projetos e resolucdo de problemas. As
categorias evidenciadas pelos dados constituidos ao longo da pesquisa e
analisadas na presente dissertacao foram: énfase na interdisciplinaridade, foco
no trabalho com projetos, mudancas na dindmica da pratica de sala de aula e
valorizacdo da funcdo social da matematica. A partir da analise realizada
concluiu-se que as mudancas no ensino de matematica, observadas a partir da
implementacédo do Ensino Médio Politécnico, dizem respeito a modificacdes na
pratica pedagdgica do professor de matematica, no papel do estudante no
processo de aprendizagem, na estrutura curricular da disciplina, no modo de
organizar os conteudos e, sobretudo, no papel social que a matematica passa
a assumir na formacao do estudante.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares. Ensino Médio Politécnico. Seminarios
Integrados. Ensino de Matematica.



ABSTRACT

This dissertation aims to illustrate and understand the changes of mathematics
teaching as a result of the implementation of Polytechnic High School in public
schools of Rio Grande do Sul. The presented discussions are based on a
qualitative research carried out in state schools of the municipality of
Erechim/RS, and was structured in three parts: the first part consisted in the
analysis of current National Curriculum Guidelines for high school as well as the
Pedagogical Proposal for the Polytechnic High School of Rio Grande do Sul;
the second part consisted in examine the curriculum guidelines of collaborator
schools, analyze the work plan of the mathematics teachers and the work plan
of the Polytechnic High School integrated seminars, the third part was the
administration of a questionnaire to the mathematics teachers of each school.
Through the collected data, was possible clarify the changes of mathematics
teaching arising from the implementation of the Polytechnic High School in Rio
Grande do Sul. The research was theoretically based in studies that analyze the
trends of mathematics teaching, for example, technologies, ethnomathematics,
interdisciplinarity, pedagogy of projects and problem solving. The categories
highlighted by the data collected during this research and analyzed in this
dissertation were: emphasis on the interdisciplinary, focus on work with
projects, changes in the dynamic of classroom practice and appreciation of the
social function of mathematics. From the analysis performed, it is concluded
that, the changes of mathematics teaching observed from the implementation of
the Polytechnic High School relate to modifications in the mathematics teacher's
pedagogy practice, in the role of the student in learning process, in the
curriculum structure, in how the contents are organized and, above all, in the
social role that mathematics assumes in student's formation.

Keywords: Curriculum Guidelines. Polytechnic High School. Integrated
Seminars. Teaching of Mathematics.
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1. APRESENTACAO DA PESQUISA

O presente capitulo traz uma breve introducdo da pesquisa desenvolvida e
alguns aspectos relacionados a trajetoria profissional da pesquisadora, 0os quais
foram determinantes para o delineamento desse estudo. Também apresenta
consideracdes acerca da relevancia dessa investigacao no ambito da Educacéo e da
Educacdo Matematica, o problema de pesquisa, seus objetivos e a contextualizacédo

do estudo, bem como sintetiza a estrutura da dissertacao.
1.1. INTRODUCAO

O campo da pesquisa educacional tem se apresentado de forma cada vez
mais ampla pela diversidade de questdes que tem abrangido. Dentre as mais
importantes destacam-se formacdo de professores, avaliacdo e qualidade da
educacdo e curriculo da educacdo basica. Refletindo acerca dessas questdes
constata-se que as pesquisas em Educacdo podem influenciar areas politicas,
pedagdgicas, psicologicas e até mesmo administrativas. Gatti (2007, p. 13) discute a
educacado escolar e aponta que ela se refere “a problemas de legislagdo, de
curriculo, de métodos e tecnologia de ensino, de formacdo de docentes, das
relacdes professor-aluno, etc.”. A reflexdo da autora ilustra, com alguns exemplos, a
amplitude do campo de pesquisa em Educacao, pois as pesquisas desenvolvidas,
em seu conjunto, cerceiam diferentes problemas, niveis e perspectivas tedricas.

No entanto, o campo da pesquisa em Educacédo, mesmo sendo amplo, possui
caracteristicas que séo especificas, aspecto esse que se justifica pelo fato de que
realizar pesquisa em Educacéo significa desempenhar tarefas interagindo com algo
que se refere a seres humanos ou com eles mesmos (GATTI, 2007).

A pesquisa sistematizada nesta dissertagdo situa-se no campo da pesquisa
em Educacdo Matemética, na frente de trabalhos que estuda e investiga mudancas
no ensino de matematica e suas relacdes com os objetivos da educacdo, com a
funcao social da escola e, sobretudo, com a formacgéo das pessoas.

Pensando nisso, considera-se importante conhecer e entender as mudancas
no ensino de matematica em funcdo das novas diretrizes implementadas na

educacdo, em especifico de nivel médio, cujas bases sao influenciadas pelas
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demais mudancas sociais. Além disso, é relevante conhecer alguns trabalhos que
séo desenvolvidos nessa frente de estudos.

Assim, buscou-se, a partir do levantamento de algumas teses e dissertacdes
gue pesquisam ensino de matematica no ensino médio, delimitar o campo de
investigagdo no qual a presente pesquisa se inscreve, evidenciando a sua relevancia
e possibilidades de discussdes sobre a temética no ambito da Educacéo
Matematica.

Para tanto, realizou-se um levantamento no banco de teses e dissertacdes do
Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT?'), buscando
trabalhos que investigaram essa tematica. Utilizando-se como descritores de busca
as palavras-chave Curriculo, Ensino Médio e Educacdo Matematica, foram
encontrados 82 trabalhos, sendo 68 dissertacoes e 14 teses, defendidos em
programas de pos-graduacdo de diferentes regides do pais. Acrescentando-se a
palavra-chave Ensino Médio Politécnico as palavras ja citadas, nenhum titulo foi
encontrado. Porém, realizando uma nova busca, utilizando apenas a palavra-chave
Ensino Médio Politécnico, foram encontradas 20 pesquisas, sendo 13 dissertacfes e
7 teses.

A partir desse levantamento foram compiladas, no total, 102 pesquisas.
Posterior a esse trabalho, a fim de delimitar o campo de investigacdo a que estes
trabalhos se inscrevem, buscou-se, a partir de uma leitura sistematica dos resumos,
palavras-chave e sumario de cada trabalho, identificar aqueles que mais se
aproximavam da tematica desta pesquisa. Assim, selecionou-se, a partir de um
recorte tematico focando pesquisas que tivessem como tema central o ensino
médio, 23 trabalhos, sendo 13 dissertacfes e 10 teses, conforme apresentadas no

Gréafico 1.

! Busca realizada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD).
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Gréfico 1: Quantitativo de pesquisas encontradas

Pesquisas encontradas
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Ressalta-se que ao reduzir o quantitativo de trabalhos a 13 dissertacdes e 10
teses, a intencdo € evidenciar o movimento de pesquisas que tomam essa tematica
por foco investigativo, consolidando uma vertente de investigacdo no campo da
Educacdo Matematica. Contudo, destaca-se que a presente pesquisa, por sua
abrangéncia e objetivo, ndo esgota as possibilidades de descricdo e analise sobre o
assunto. Além do que, importa destacar que a produtividade sobre a tematica ficou
circunscrita aos programas de pos-graduacdo em Educacdo Matematica e
Educacéo.

A leitura dos resumos dos 23 trabalhos possibilitou identificar as principais
tendéncias de estudos na éarea, favorecendo a constituicdo do objeto de estudo
desta pesquisa. Além disso, os resultados apontados pelas pesquisas encontradas
reforcam, em alguns aspectos, a relevancia desse tema no ambito das discussdes
sobre Educacao e Educacdo Matematica.

Primeiramente sdo apresentadas as pesquisas que abordam o ensino de
matematica no ensino médio a partir da analise ou da implementacédo de propostas
curriculares. Entre as dissertacbes selecionadas, verificou-se que 3 se aproximam
da tematica dessa pesquisa. Sao os estudos desenvolvidos por Procopio (2011),
Oddi (2009) e Godoy (2002).

Focando especificamente pesquisas desenvolvidas sobre o Ensino Médio
Politécnico (EMP) no Estado do Rio Grande do Sul, foram encontradas 3
dissertacdes. Araujo (2014) investigou a implantacdo do Ensino Médio Politécnico

em duas escolas estaduais do municipio de Porto Alegre. Schossler (2013) analisou
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um estudo desenvolvido no contexto do Seminario Integrado (SI) com uma turma de
12 série do Ensino Médio Politécnico. Ja Zanon (2013) analisou o resultado de uma
pratica pedagodgica desenvolvida com uma turma de alunos do primeiro ano do
Ensino Médio Politécnico de uma Escola Estadual do Municipio de Doutor Ricardo.

Os autores Stella (2003) e Nascimento (2004) investigaram interpretagdes de
alunos e professores do ensino médio sobre conceitos matematicos especificos,
como por exemplo, conceito de meédia e entendimento sobre a matematica
financeira. Stella (2003) analisou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os
livros didaticos, o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Nascimento (2004) analisou a proposta
curricular do Estado de Séo Paulo e os PCN. Deleprani (2012) analisou as questdes
de matematica da prova do ENEM.

As demais dissertacdes tém por foco investigativo o ensino médio, porém
contemplando outras areas de conhecimento, tais como fisica, quimica e historia.
Trata-se de estudos realizados por Kessler (2008), Herber (2007), Martins (2005) e
Abreu (2001).

Das 10 teses encontradas, constatou-se que 4 delas se aproximam da
tematica dessa pesquisa, pois discutem a formacdo dos estudantes. O estudo
desenvolvido por Costa (2011) investigou o curriculo de matematica no ensino
médio do Brasil e a diversidade de percursos formativos de outros paises. Brito
(2011) analisou a formacdo propiciada no Ensino Médio publico propedéutico
brasileiro. Coutinho (2011) investigou a integracdo do ensino médio facultada pelo
decreto 5.154/04. Rolo (2012) investigou os principios pedagdégicos-filosoficos para o
ensino da ciéncia na etapa intermediaria da educacéo escolar.

As teses citadas a seguir analisaram o ensino de matematica no ensino médio
sob diferentes enfoques e perspectivas. Maioli (2012) estudou a contextualiza¢do na
matematica do ensino médio estabelecida em documentos curriculares nacionais.
Ogliari (2014) realizou um estudo do ensino de mateméatica sobre conteudo de
funcBes na escola. Alves (2010) analisou a pratica docente interdisciplinar vinculada
a disciplina de matematica ao ensinar o conteudo de fun¢des para alunos do 1° ano
do ensino médio. Togni (2007) investigou o processo de aprendizagem do conteudo
de funcdes que ocorre no desenvolvimento do curriculo de matematica no primeiro
ano do ensino médio. Cavalcanti (2010) analisou os problemas apresentados nos

livros didaticos de Matematica do ensino médio. Pietropaolo (2005) investigou as
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implicagbes do curriculo de matemética da educacdo bésica aos curriculos de
formacéo inicial de professores.

A partir desse levantamento verifica-se que estudos sobre curriculo tém
permeado o0 cenario da pesquisa em Educacdo e em Educacdo Matematica, de
modo que importantes mudangas curriculares tém sido implementadas, algumas
delas orientadas pelos Parametros Curriculares Nacionais, que por sua vez tém sido
influenciados pelas pesquisas sobre o ensino de mateméatica. Da mesma maneira,
no Brasil, na década de 1980 e 1990, surgiu um movimento de pesquisas em que 0S
estudos sobre curriculo constituiam-se em um dos principais focos investigativos do
campo pedagdgico, influenciados pelas discussGes da nova sociologia da educacéo
conduzidas por Michael Young.

Assim, essa pesquisa busca contribuir com a area da Educacdo Matematica,
tendo em vista que procurou avancar em discussdes sobre temas importantes para
0 ensino médio, no que diz respeito as mudancas no ensino de matematica. Com
esse intuito, e considerando as possibilidades da Educacdo Matematica influenciar
no delineamento do curriculo de matematica no Brasil, entende-se que tal aspecto
evidencia-se também na constituicdo da proposta curricular do Ensino Médio
Politécnico, recentemente implementada no Estado do Rio Grande do Sul. Tal
proposta sera examinada nesta dissertacdo, buscando-se, a partir dos objetivos
propostos, responder a pergunta desta pesquisa.

Pensando em um contexto educacional em nivel médio, buscou-se olhar para
a Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico? (EMP) do Estado do Rio
Grande do Sul, a qual propde modificacdes para esse nivel de ensino da educacéo
basica, incluindo o acréscimo da carga horaria total do ensino médio de duas mil e
qguatrocentas horas para trés mil horas, diluidas nas trés séries. O curriculo também
foi reestruturado de modo que seminarios integrados fossem inseridos na matriz
curricular de todas as séries do ensino médio.

Os seminarios integrados se constituem em “espacos de comunicacgao,
socializacdo, planejamento e avaliagéo das vivéncias e praticas do curso”. Por meio

deles torna-se possivel a interdisciplinaridade entre as areas de conhecimento,

ZA redacdo completa para esse termo é: Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico e
Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio — 2011-2014, porém nesse trabalho sera utilizada a
denominacao Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico.
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favorecendo a apropriacdo do conhecimento, a construcdo da cidadania e a relacéo
com o mundo do trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

Considerando as diretrizes dessa proposta e a reestruturacdo empreendida
sobre o curriculo na escola, torna-se relevante refletir sobre quais conhecimentos
devem ser contemplados em um curriculo escolar, uma vez que, de acordo com
Silva (2010), o curriculo tem a fungdo de modificar os sujeitos que serdo colocados
em formacéo em face dessas diretrizes.

Nesse sentido, a pesquisa desenvolvida buscou evidenciar e compreender as
mudancas no ensino de mateméatica a partir da implementagdo do Ensino Médio
Politécnico no Rio Grande do Sul. Com esse propdsito, a pesquisa contemplou
analises sobre as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), as matrizes curriculares das escolas estaduais urbanas do municipio de
Erechim/RS e os planos de trabalhos dos professores de matemética das
respectivas escolas, nos quais procurou-se identificar os macrocampos ® do
conhecimento matematico curricular que tém sido priorizados pelo Ensino Médio
Politécnico. Analisaram-se, também, os planos de trabalho dos seminarios
integrados desenvolvidos em cada uma dessas escolas em face dessa nova
proposta de ensino, identificando o modo como a matematica tem permeado 0s
seminarios integrados.

Atuando® como professora de matematica da educacdo basica na Rede
Plblica Estadual no municipio de Erechim/RS ao longo do ano de 2011, tomei
conhecimento que o Estado do Rio Grande do Sul estava desenvolvendo uma nova
proposta pedagégica para o ensino médio. Iniciaram-se, entdo, os debates
referentes a proposta e percebi que o assunto gerava polémica entre os professores,
direcdo e coordenacdo pedagodgica das escolas. Os questionamentos e duvidas
eram cada vez mais frequentes, principalmente entre os professores da area de
matematica, ja que a proposta inicial apresentava uma reducdao significativa de carga
horéria para cada série do ensino médio, e parte de suas horas seria destinada a
realizagdo dos seminarios integrados. Preocupada com a redu¢do dessas horas na
disciplina de mateméatica e com o modo como seriam distribuidos os conteudos

especificos da area no curriculo do ensino médio, segundo essa proposta, senti-me

® A saber: NGmeros e operacles; Grandezas e medidas; Espaco e forma; Tratamento da informacao.
* Nessa parte do texto a redacdo sera elaborada na 12 pessoa do singular, pois trata-se da
experiéncia pessoal e profissional da autora da pesquisa. No restante do texto a escrita sera na
redigida na forma impessoal.
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instigada e motivada a entender melhor as mudancas desencadeadas por essa
proposta.

A mudanca implementada no Estado, de acordo com Azevedo (2011),
Secretario da Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul a época, foi motivada,
principalmente, pelo diagndstico do ensino médio no Estado. A Rede Publica
apresenta indices de reprovacdo e abandono superiores a 30%. Tais indices
correspondem a situacdo nacional da educacdo. Além dos investimentos que
acabam por “escorrer pelo ralo” com este grupo de estudantes que reprovam e/ou
abandonam a escola, 0 que mais preocupa é a perda da motivacdo do retorno
destes estudantes evadidos do espaco escolar, bem como a interrupcdo da
concretizacdo de um sonho (AZEVEDO, 2011).

No despontar desse movimento de mudanca, em maio de 2011, foi submetido
a Céamara de Educacdo Basica o projeto de resolucdo que definia as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), que foi aprovado
por unanimidade. De acordo com o artigo 2° da Resolucdo n° 02 do Ministério da
Educacao, publicada em 30 de janeiro de 2012, tais diretrizes se articulam as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Baésica, reunindo
principios e procedimentos determinados pelo Conselho Nacional de Educacéo, que
orientam politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios no que tange elaboracdo, planejamento, implementacdo e
avaliacdo das propostas curriculares das redes publica e privada que ofertam o
ensino médio.

Em face desse movimento, o Rio Grande do Sul iniciou, ainda em 2011, a
elaboracdo de uma nova Proposta PedagoOgica para o Ensino Médio, a qual
considerou o projeto que definiu as diretrizes atuais para o ensino médio. Tal
reforma curricular foi concebida para ser integralizada no periodo de trés anos (2012
a 2014), nas escolas estaduais do Rio Grande do Sul que contemplam esse nivel de
ensino.

A Proposta, de acordo com o documento base da Secretaria Estadual de
Educac&o, propde a concepcéo de Ensino Médio Politécnico® com base na politecnia
e na articulagéo entre as areas de conhecimento (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

® O Ensino Médio Politécnico sera apresentado e discutido no Capitulo 3.
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Dentre os fatores que mobilizaram a elaboracdo da Proposta estdo as
deficiéncias que se evidenciavam no desenvolvimento do ensino médio pois, como é
destacado na Proposta, verifica-se que o0 ensino ocorria mediante um curriculo
fragmentado e dissociado da realidade social, cultural e econdmica, distante ainda
dos avancos tecnolégicos da informacgédo (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

De acordo com a Secretaria de Educacéo do Estado do Rio Grande do Sul, a
Proposta do Ensino Médio Politécnico prevé um curriculo para ser desenvolvido em
trés anos, totalizando trés mil horas. No entanto, essas horas, distribuidas entre
carga horéaria para formacdo geral e parte diversificada, sdo organizadas de um
modo diferente para cada uma das séries do ensino meédio, aspecto esse discutido
no Capitulo 3 dessa dissertacao.

O objetivo da Proposta da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande
do Sul é propor um curriculo que articule as duas partes de formacdo, geral e
diversificada, por meio de seminérios integrados e atividades interdisciplinares
planejadas por professores e estudantes, que devem ser desenvolvidos a partir do
primeiro ano do ensino médio.

Nesse sentido, evidenciar e compreender as mudancas no ensino de
matematica a partir da implementacdo do Ensino Médio Politécnico no Rio Grande
do Sul torna-se necessario e pertinente, pois o curriculo passou por modificacées no
gue tange a carga horaria, estratégias de ensino, selecdo de conteudos, entre
outros, mudancas essas que implicam na formacéo do estudante. Além disso, foram
incorporados a estrutura curricular de cada uma das séries do ensino médio os
seminarios integrados, atividades essas que sinalizam mudancas substanciais em
termos da articulacdo entre as areas do conhecimento que compdem esse curriculo.
Sob esse viés, o estudo foi guiado pelo seguinte questionamento: “Quais mudancas
foram deflagradas no ensino de matemética a partir da implementagdo do Ensino

Médio Politécnico no Rio Grande do Sul’?
1.2. CONTEXTUALIZAQAO SOCIAL DA PESQUISA

A escolha por analisar a implementacdo do Ensino Médio Politécnico (EMP)
no Estado do Rio Grande do Sul deve-se ao fato de que o referido Estado € pioneiro
na implementacdo do EMP. Para o proposito da pesquisa tomou-se a Rede Publica

Estadual de ensino do municipio de Erechim, mais especificamente as escolas
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urbanas que ofertam o Ensino Médio Politécnico. A instituicdo gestora da Rede
Publica Estadual de ensino que abrange a cidade de Erechim, cidade esta que sedia
a Universidade Federal da Fronteira Sul, € a 15% Coordenadoria Regional de
Educacdo.

Inicialmente foi realizado um levantamento de dados em cinco escolas de um
total de nove. Os dados coletados nessas escolas incluiam os planos de trabalho
dos professores de matematica, um de cada série do ensino médio (13, 22 e 39) do
ano de 2010 e de 2014, bem como o plano de trabalho do seminério integrado de
cada escola para este nivel de ensino. Junto a 152 Coordenadoria Regional de
Educacéo foram coletadas as matrizes curriculares de cada escola, do ano de 2010
e de 2014. Para definir o periodo de emissdo dos documentos a serem coletados,
levou-se em consideracdo que em 2010 vigorava o Ensino Médio Tradicional®
(EMT), regido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998. No entanto, foi em
2012 que se iniciou o processo de implementacdo do Ensino Médio Politécnico,
sendo que no término do ano de 2014 € que se completa o ciclo referente a primeira
turma ingressante nessa modalidade de ensino médio. Com o propdsito de
complementar as informagdes apreendidas a partir da leitura dos documentos
citados, foram aplicados questionarios com alguns professores de matematica das
escolas colaboradoras do estudo, 0s quais versavam sobre questdes estruturadas a
partir de trés eixos principais: quanto a organizacao do programa curricular de modo
a preservar/ou alterar a carga horaria de matematica e inserir 0s seminarios
integrados; quanto aos critérios que orientaram a sele¢cdo dos conteddos que
permaneceram no programa curricular; e, por fim, quanto a compreensao sobre o

modo como a matematica tem permeado as atividades dos seminarios integrados.
1.3. ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A presente dissertacdo esta constituida de seis capitulos, além das
consideracOes finais e das referéncias. O Capitulo 1, ora explicitado, apresenta a
dissertacgéao.

O Capitulo 2, Capitulo 3 e o Capitulo 4 constituem o referencial teérico da

pesquisa, sendo que o Capitulo 2 traz consideracdes sobre a historia da educacgéao

® A denominagdo “ensino médio tradicional” é utilizada no texto em consonancia com a denominacao
apresentada em Reis e Azevedo (2013) no texto Democratizagdo do Ensino Médio: a reestruturagéo
curricular no RS.
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bésica no Brasil a partir da década de 1930, destacando as principais mudanc¢as no
ensino secundario, atual ensino médio. Para isso, utilizam-se autores que discutem
sobre o tema, tais como Celso Beisiegel, Rosa Fatima de Souza, Otaiza de Oliveira
Romanelli e Dermeval Saviani. Além desses pesquisadores foram analisados
documentos basilares da legislacao brasileira como, por exemplo, as Constituicdes
Federais de 1934, 1937 e 1988, documentos que introduziram algumas das
reformas educacionais do periodo, entre eles o Decreto-Lei n°. 4.244, de 09 de abril
de 1942, e as Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) n° 5.692 de 11 de
agosto de 1971, n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 e n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

O Capitulo 3 aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) publicadas em janeiro de 2012, buscando evidenciar as principais
mudancas trazidas por este documento. Apresenta a Proposta Pedagdgica para o
Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul, que se apoia nestas
diretrizes. Dessa maneira, este capitulo possibilita o entendimento da Proposta
implementada no Estado, como se constitui e 0 modo como os conceitos fundantes
dessa proposta delineiam a composicéo curricular e a formacao dos estudantes.

O Capitulo 4 apresenta uma discussdo acerca dos diferentes modos de
conceber e ver o ensino de matematica no Brasil, baseando-se nos estudos de
Fiorentini (1994; 1995), Rabelo e Lorenzato (1994) e Soares (2009). Além disso,
esse capitulo apresenta algumas das principais tendéncias do ensino de matematica
a partir da consolidacdo do movimento da Educacdo Matematica no Brasil, a saber,
tecnologias, etnomatematica, interdisciplinaridade, pedagogia de projetos e
resolucao de problemas.

No Capitulo 5 estéo descritos os procedimentos metodoldgicos adotados para
a pesquisa e apresentadas algumas concepc¢des de pesquisa qualitativa de acordo
com autores como Bogdan e Biklen (1994), que discutem sobre o papel do
pesquisador, 0s objetivos e caracteristicas da pesquisa e, também, sobre a andlise
de dados da pesquisa qualitativa. A analise de dados procedeu-se segundo 0s
pressupostos apresentados em Denzin e Lincoln (2006) e Flick (2009), que
conceituam e explicitam a triangulacdo de dados, bem como Laurence Bardin
(1977), que teoriza sobre a metodologia da anélise de conteudo.

O Capitulo 6 dedica-se a apresentar os dados constituidos durante a

pesquisa e sua analise, com énfase as inferéncias relativas aos documentos
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analisados, como a Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, confrontados com os dados
obtidos nas matrizes curriculares das escolas, nos planos de trabalho dos
professores de matematica, nos planos dos seminarios integrados do Ensino Médio
Politécnico das escolas colaboradoras, bem como os questionarios aplicados aos
professores de matematica do EMP.

As consideracfes finais da pesquisa sao apresentadas levando em conta a

analise das categorias reveladas ao longo do processo de analise de dados.
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2. EDUCACAO BASICA NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO DA
INSTITUCIONALIZACAO DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA DECADA DE
1930

Este capitulo dedica-se a resgatar e situar historicamente o movimento de
institucionalizacdo da educac¢do béasica no Brasil, a partir da década de 1930, com
énfase no ensino meédio. O capitulo traz as principais reformas introduzidas na
educacdo do pais desde a Reforma Francisco Campos (1930), Constituicdes
Federais de 1934 e 1937, bem como a Reforma do Ministro Gustavo Capanema na
década de 1940. Apresenta também a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) publicada em 1961, a LDB de 1971 que orientou 0 processo de
reformulacdo do ensino de 1° e 2° graus no Brasil e, ainda, a LDB de 1996, a qual

veio reestruturar o ensino da educacéo basica.

2.1. INSTITUCIONALIZACAO DO ENSINO MEDIO A PARTIR DA DECADA DE
1930

Durante a década de 1930 o Brasil vivenciava um movimento de
industrializacdo e de transformacao social, o qual necessitava atender as demandas
da populagdo (BEISIEGEL 2007). De acordo com Romanelli (2010), as exigéncias
da sociedade industrial impuseram modificagdes no modo de enfrentar a educacéao,
a qual pretendia eliminar o analfabetismo e qualificar massivamente a populagéo na
época.

Romanelli (2010, p. 62) afirma que a ampliacdo da capacidade de operacao
do sistema capitalista industrial que vigorava no Brasil sé seria possivel a medida
que a populacéo tivesse “condi¢gdes minimas de concorrer no mercado de trabalho e
de consumir’. Desenvolvendo relagbes de uma sociedade capitalista e com o
aumento crescente da populagdo, nasce no Brasil, entre as décadas de 1920 e
1970, a necessidade de que as pessoas se escolarizassem. Assim, 0 acesso a
escola propiciaria as pessoas a possibilidade de terem melhores condi¢cdes de
competir no mercado de trabalho.

Foi na década de 1930 que aconteceram significativas mudancas na

educacao escolar no Brasil, momento em que se expandiu gradativamente 0 nimero
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de matriculas para os niveis de ensino priméario e secundario, como mostra a tabela

a seguir, dando inicio ao processo de democratiza¢cdo do ensino no pais.

Tabela 1: Populagado e nimero de matriculas no Brasil

Anos Populagao Matricula no Ensino de Matricula no % de analfabetos
nivel Primario Ensino de nivel no (de 15 anos e

Médio mais)

1920 30.635.605 1.033.421 109.281 69,9

1940 41.236.315 3.068.269 260.202 56,2

1950 51.944.397 4.366.792 477.434 50,0

1960 70.119.071 7.458.002 1.177.427 39,5

1970 94.501.554 13.906.484 4.989.776 33,1

Fonte: Romanelli (2010).

A partir dos dados exibidos na tabela pode-se inferir que entre as décadas de
1920 e 1970, a populagdo brasileira cresceu trés vezes, enquanto o indice de
analfabetismo entre as pessoas de quinze anos e mais, no mesmo periodo, reduziu-
se em mais de 50%.

E notavel, a partir dos dados apresentados, a expansdo, em termos
guantitativos sobre a democratizacdo, do acesso a educacédo brasileira no periodo
citado, visto que, enquanto a populacdo triplicou, o nimero de matriculas para o
nivel de ensino primario aumentou mais de treze vezes. Ja para o ensino de nivel
médio o aumento de matriculas foi ainda maior, sendo mais de quarenta e cinco
vezes entre as décadas de 1920 e 1970.

Com relacdo ao ensino superior, Beisiegel (2007) destaca que entre a década
de 1960 e 1970 o numero de matriculas neste nivel de ensino cresceu de forma
acelerada. Dados estatisticos do Ministério da Educacao, referentes a década de
1970, mostram que, em um periodo de dezesseis anos (1960-1976), o niumero de
estudantes matriculados no ensino superior cresceu de 93.202 para 1.035.000, um
aumento de aproximadamente doze vezes (BRASIL, 1960/1970 apud BEISIEGEL,
2007). No entanto, embora com esse crescimento acelerado, o autor pontua que a
oferta de vagas no ensino superior mantidas por instituicdes publicas e privadas no
pais ndo acompanhou a expansao da procura de oportunidades.

Além disso, dados estatisticos da década de 1970 mostram que o numero de
matriculas no ensino de nivel médio no pais era de 4.989.776, assim como 0

nimero de estudantes concluintes neste nivel de ensino também era elevado.
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Contudo, o nimero de estudantes que se matriculavam no ensino superior era de
apenas 20,74% do numero de matriculas registradas no nivel médio. A andlise
guantitativa da evolucdo de matriculas no ensino primario e meédio durante as
décadas de 1960 e 1970, quando confrontadas a esse mesmo periodo com as
matriculas no ensino superior, evidencia que houve discrepancia entre os referidos
niveis. O numero de matriculas no ensino primario duplicou nesse periodo, enquanto
no ensino de nivel médio houve um crescimento superior a quatro vezes. No ensino
superior, por sua vez, o crescimento foi de aproximadamente doze vezes
(BEISIEGEL, 2007).

Esses dados ressaltam algumas limitacées em relacdo a democratizacdo das
oportunidades e a existéncia da dualidade de sistemas na educacdo naquele
periodo. Sobre isso, Beisiegel (2007, p. 477) pontua que um sistema era organizado
“para o atendimento das classes privilegiadas e outro tendo em vista a educacao do
povo em geral [...]".

De acordo com Beisiegel (2007), a organizacdo e o funcionamento do ensino
do pais ao longo da década de 1930 refletiam significativamente no rendimento de
seus estudantes e acabavam por explicar, em parte, o ndmero elevado de
habitantes que ndo possuia nenhuma escolarizacdo. Esse aspecto era agravado
pelo fato de ndo existirem escolas em diferentes regides, principalmente em areas
rurais e periferias das grandes cidades, dificultando o acesso dessas pessoas a
escola.

Diante disso, segundo Beisiegel (2007), os indicativos do fracasso escolar
naquele periodo se constituiam devido a inexisténcia de escola para todos; a falta de
recursos didaticos; a maioria das escolas possuirem professor uUnico para
estudantes de diferentes séries e pelo fato de o ensino ocorrer de maneira
descontextualizada das caracteristicas socioculturais da populacdo atendida pela
escola. No entanto, o autor destaca que tal analise pressupde considerar fatores
extra-escolares como, por exemplo, o contexto social, a caréncia alimentar e a
exploracdo do trabalho infantil, aspectos esses que permeavam o cotidiano de
muitos estudantes. Esse autor pontua ainda que as variagcdes internas da escola,
como funcionamento e organizacdo, estdo diretamente associados as variacoes do
publico que atende.

Visando centralizar o ensino e reduzir fatores que interferiam diretamente na

escola, o poder publico criou, em 1931, o Ministério da Educacao e Saude Publica,
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durante a Era Vargas (1930-1945), logo ap6s a Revolucdo de 1930. O referido
Ministério possibilitou maior centralizacdo do ensino pelo Governo Federal,
permitindo entdo que a educacdo servisse aos propdsitos do Estado autoritario’
(SOUZA, 2008).

Neste periodo foram introduzidas significativas reformas na educacao
brasileira. Primeiramente foi implementada a Reforma Francisco Campos, que
baixou seis decretos importantes, passando pela promulgacdo da Constituicdo
Federal (CF) de 1934 e de 1937. A reforma seguinte foi conduzida pelo Ministro
Gustavo Capanema, na década de 1940, e ,em 1961, foi publicada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), que vigorou até a publicacdo da Lei n°. 5.692
de 1971. A LDB de 1971, por sua vez, orientava o processo de reformulacdo do
ensino de 1° e 2° graus no Brasil. Vinte e cinco anos depois, em 20 de dezembro de
1996, foi publicada a LDB 9.394, a qual veio reestruturar o ensino em nivel de
educacéao basica.

De acordo com Souza (2008), a Reforma Francisco Campos, empreendida
em 1931, constitui-se na primeira politica educacional de carater nacional, que
visava a organizagdo do sistema escolar brasileiro em ensino primario, normal,
médio profissionalizante, comercial e superior. Segundo o Decreto 19.890, de 18 de
abril de 1931, que dispbe sobre a organizacdo do ensino secundario, foi a partir da
Reforma Francisco Campos que se passou a exigir dos estabelecimentos de ensino
estudos regulares, seriacdo e frequéncia obrigatoria, periodo letivo e horario escolar,
inclusive o intervalo obrigatorio de dez minutos entre uma aula e outra, que tinha o
tempo fixado em cinquenta minutos de duracao (BRASIL, 1931). Além disso, definiu-
se que a finalidade da educacdo secundaria era voltada para a preparacdo dos
jovens para a vida. Em sintese, essa Reforma objetivava a organicidade em ambito
nacional com intuito de fiscalizar com rigor e exigéncia as escolas brasileiras
(SOUZA, 2008).

Imediatamente apds a publicagdo da Reforma Francisco Campos, em 1932,
foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova, documento este redigido
por Fernando Azevedo e assinado por vinte e seis educadores brasileiros, que eram
lideres do movimento de “renovacdo educacional” no pais. As reivindicacdes

propostas pelo documento sinalizavam a necessidade do Estado agir de forma

! Denominagéo utilizada no periodo de centralizacdo dos poderes pelo Governo de Getllio Vargas,
também conhecido como Estado Novo (FAUSTO, 2011).
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objetiva em prol da escola publica, laica, gratuita e obrigatéria. O Manifesto
reivindicava, também, autonomia para a fungcdo educativa e a descentralizacdo do
ensino (BRASIL, 1932).

Nesse sentido, esse movimento acabou por influenciar a Constituicdo Federal
de 1934, que foi a primeira a incluir um capitulo especial sobre educacédo, no qual

preceitua que a

educacédo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econdmica da Nacéo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, CF. de 1934, art. 149, Titulo
V — Capitulo Il — da Educacéo e da Cultura).

De acordo com Romanelli (2010), a inclusdo deste capitulo sobre a educacéo
na Constituicdo Federal de 1934 representou significativa vitéria do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Além disso, verifica-se que a Constituicdo Federal de
1934, art. 150, atribuiu & Unido a competéncia de fixar o Plano Nacional de
Educacao, coordenar e fiscalizar sua execuc¢do em todo o pais. O Plano Nacional de
Educacao estabeleceu o ensino primario obrigatério e gratuito. De acordo com o art.
156, fixaram-se os valores minimos de investimentos em educag¢ao de modo que “a
Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e os Estados e o
Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante dos impostos
na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos” (BRASIL, CF.
1934). As diretrizes da Constituicdo Federal de 1934 sdo preservadas na CF de
1988, em vigor no Brasil. Contudo, os percentuais minimos de investimentos em
educacao sofreram elevacdo. Conforme preceitua o art. 212 da CF de 1988, “a
Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito; e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de
impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e
desenvolvimento do ensino”.

Decorridos trés anos da CF de 1934, foi promulgada, em 10 de novembro de
1937, uma nova Constituicdo Federal (CF/1937) que, por sua vez, estabelecia em
seu art. 15, inciso IX, jurisdicao a Unido para “fixar as bases e determinar os quadros
da educacéo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica,

intelectual e moral da infancia e da juventude”. Esse documento concretiza uma
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proposta que define diretrizes de ensino com acdo de responsabilidade
centralizadora do governo. A partir de uma andlise sobre esse documento,
Nascimento (2007) ressalta que a CF de 1937 veio confirmar a dualidade existente
na organizacdo do ensino secundario no Brasil entre o ensino propedéutico e
profissional, em que este tinha por finalidade atender a populagdo menos favorecida.

A reforma do Ministro Gustavo Capanema de 1942, também denominada Lei
Organica do Ensino Secundario evidenciava uma formacdo humanista em que a
finalidade do ensino secundario consistia em formar nos adolescentes “uma
concepgao do que era homem, o ideal de vida humana e a consciéncia da
significacdo historica da patria® (SOUZA, 2008, p. 176). Para tanto, conforme
assinala esse autor, o curriculo passou por mudancas para que a educacdo pudesse
atender a interesses politicos e sociais.

Complementando, Souza (2008) destaca que durante o periodo da Reforma
Capanema (1942-1946) o ensino secundario foi dividido em dois ciclos. O primeiro
ciclo era denominado ginasial de formacao geral e duracdo de quatro anos, sendo
obrigatodria sua conclusdo para ingressar no ciclo colegial. A seriacdo para o primeiro
ciclo era primeira, segunda, terceira e quarta série. O segundo ciclo, colegial, de
duragdo de trés anos, tinha por objetivo “consolidar a educagédo ministrada no curso
ginasial e bem assim desenvolvé-la e aprofunda-la” (BRASIL, 1942, art. 4°).

Segundo Nascimento (2007, p. 81), a “Lei Organica do Ensino Secundario
extinguiu 0s cursos complementares, substituindo-os por cursos médios de 2° ciclo
[...]". Dessa forma, o segundo ciclo foi dividido em dois cursos: o curso classico, que
proporcionava uma formacéo intelectual e uma maior valorizagdo ao estudo das
letras antigas; e o curso cientifico, que propunha uma formacao escolar baseada no
estudo das ciéncias (BRASIL, 1942, art. 4°). Era facultado optar pelo curso classico
ou cientifico de modo que

aos alunos que concluirem quer o curso classico quer o curso cientifico
mediante a prestacdo dos exames de licenca serd assegurado o direito de

ingresso em qualquer curso do ensino superior, ressalvadas, em cada caso,
as exigéncias peculiares a matricula (BRASIL, 1942, art. 9°).

Os cursos classico e cientifico organizavam-se de forma seriada: primeira,
segunda e terceira série. A constituicdo do ensino secundario, a partir da Reforma

Capanema, pode ser entendida por meio do esquema explicativo, conforme segue.
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Ensino

Secundario
|

1° Ciclo 2° Ciclo

% '_l
4 anos 3 anos
l_I I_I
Ginasial Colegial
|
1%, 2%, 3%e 4%  Classico Cientifico
Série
l 13, 2% e J
32 serie

Fonte: BRASIL (1942).

De acordo com o Decreto-Lei n°. 4.244, de 09 de abril de 1942, que organizou
0 ensino secundario, “a concessado de matricula como aluno regular dependeria,
quanto a primeira série, do candidato ter satisfeito as condi¢cées de admissao e,
quanto as outras, de ter ele conseguido, suficiéncia na série anterior [...]" (BRASIL,
1942 art. 35, § 1°). As finalidades dos exames de suficiéncia, segundo o Decreto-Lei
de 1942, eram de “a) habilitar o aluno de qualquer série para promocdo a seérie
imediata; b) habilitar o aluno da ultima série para prestagdo dos exames de licenga”
(BRASIL, 1942 art. 47).

A conclusdo dos estudos secundarios, de primeiro e de segundo ciclos, era
verificada por meio da realizagdo de exames de licenca, prestados por candidatos
devidamente habilitados. Os exames de licenca desdobravam-se em duas
categorias: (a) para a conclusao dos estudos de primeiro ciclo era realizado o exame
de licenca ginasial, que permitia o acesso ao ensino de segundo ciclo, o colegial; (b)

para a conclusdo dos estudos do segundo ciclo havia o0 exame de licenga classica,
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para os estudantes que frequentavam o curso classico, e o exame de licenca
cientifica, para os estudantes que frequentavam o curso cientifico. Por meio dos
exames, em nivel colegial, concluiam-se os estudos do ensino secundario.

Conforme Souza (2008), o periodo entre 1930 e 1960 foi marcado pela
consolidacdo e redefinicho do ensino secundario no Brasil. As bases para a
expansdo das oportunidades educacionais no ensino médio foram a organicidade,
racionalidade e a padronizacdo. Nesse sentido, sublinha-se que em 1933 haviam
66.000 estudantes matriculados no ensino secundario, ja em 1961 o numero de
matriculas era superior a um milh&o.

Tudo isso, segundo Souza (2008, p. 145), “permite imputar a esse periodo
histérico o inicio do processo de democratizagdo da escola secundaria no pais”,
dimensdo basilar para a promocdo da qualidade da educacdo publica. As
discussBes naquele momento pautavam-se na divisdo do curso secundario em
ciclos, na flexibilizagcao curricular, no ensino integral e na énfase dada a formacgéo
classica ou cientifica. Assim, o autor pontua que os anos 60 sdo lembrados por
momentos de efervescéncia politica e social no Brasil. A fase foi marcada, também,
por inlmeros movimentos sociais, renovacao industrial e lutas ideoldgicas, que, em
seu conjunto, promoveram o0 desenvolvimento do pais, contribuindo para
significativas mudancas na educacao brasileira.

Em sintese, durante esse periodo, o que se entendia por qualidade da
educacdo no Brasil dizia respeito a uma dimensdo quantitativa, tanto que a
preocupacdo central consista em democratizar 0 acesso, ampliando
consideravelmente o nimero de vagas nas escolas. Com o passar dos anos, 0
conceito e entendimento referentes a qualidade da educacdo se modificaram

gradativamente. Sobre isso Silva (2012, p. 52) destaca a importancia de

nado afastarmos de nossa agenda politica, ndo somente no que se refere ao
ensino médio, que uma educacdo de qualidade ndo pode prescindir de
condicdes adequadas de trabalho, remuneracdo e valorizacdo dos
profissionais da educacgéo, ou seja, pretendemos operar com a perspectiva
de que ensino médio de qualidade somente torna-se possivel quando a
aprendizagem adquire um lugar central e os professores sdo tomados como
atores privilegiados.

O sistema educacional brasileiro, até a década de 1960, conforme comentado
anteriormente, era centralizado pelo Governo Federal, servindo a um Estado

autoritario. Porém, apos treze anos de tramitacdo no Congresso, em vinte de
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dezembro de 1961, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
(LDB) n°. 4024. Com essa legislacao, tornou-se possivel descentralizar e flexibilizar
a educacdo nacional, transferindo aos Estados a responsabilidade de organizar seus
sistemas de ensino. A partir dai, segundo Souza (2008, p. 231), “pela primeira vez, a
Unido abria mao do forte controle que exercera sobre o ensino secundéario desde o
Império”. Em suma, a LDB de 1961 estruturou o ensino primario e médio no Brasil
ao longo daquela década.

Além disso, a LDB n°. 4024/1961 estendeu a denominacdo dos ciclos do
ensino secundério para toda a educagcdo de grau médio e, de acordo com Souza
(2008) o ensino meédio passou a abranger os cursos secundarios, técnicos e de
formacdo de professores. Em face da estrutura colocada pela LDB de 1961, todos
0s cursos médios passaram a ter duracdo de sete anos, ministrados em dois ciclos.
E mais, apds concluir o ensino médio, em qualquer ramo, e prestar vestibular, os
estudantes poderiam ter acesso ao ensino superior (SOUZA, 2008). No entanto, a
dualidade do ensino médio permaneceu, pois existiam escolas secundarias e
técnicas.

Apesar das dificuldades e resisténcias politicas, a LDB n°. 4024/1961 instituiu
a flexibilizacdo curricular em alguns aspectos. Passou a admitir uma variedade de
curriculos de acordo com a preferéncia dos estabelecimentos de ensino em
disciplinas optativas, por meio de atribuicAo de competéncias, concedendo
autonomia ao curriculo da educacédo secundaria, por exemplo.

No que diz respeito ao ensino secundéario no Brasil, especificamente, as

Diretrizes Curriculares de 1961 sinalizavam que

Art. 44. O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as
matérias optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos.

§ 1° O ciclo ginasial ter4 a duragdo de quatro séries anuais e o colegial, de
trés no minimo.

§ 2° Entre as disciplinas e préaticas educativas de carater optativo no 1° e 2°
ciclos, serd incluida uma vocacional, dentro das necessidades e
possibilidades locais.

Art. 45. No ciclo ginasial serdo ministradas nove disciplinas.

Paragrafo Unico. Além das praticas educativas, ndo poderdo ser ministradas
menos de 5 nem mais de 7 disciplinas em cada série, das quais uma ou
duas devem ser optativas e de livre escolha do estabelecimento para cada
curso.

Art. 46. Nas duas primeiras séries do ciclo colegial, além das praticas
educativas, serdo ensinadas oito disciplinas, das quais uma ou duas
optativas, de livre escolha pelo estabelecimento, sendo no minimo cinco e
no maximo sete em cada série.
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8§ 1° A terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo
aspectos linguisticos, historicos e literarios.

§ 2° A terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo
diversificado, que vise ao preparo dos alunos para 0s cursos superiores e
compreendera, no minimo, quatro e, no maximo, seis disciplinas, podendo
ser ministrada em colégios universitarios (BRASIL, 1961, grifo nosso).

A LDB de 1961, embora trouxe avangos em termos de flexibilizacao curricular
e autonomia por parte dos estabelecimentos de ensino, ainda apresentava algumas
limitagOes, sobretudo no que diz respeito a dualidade existente no sistema
educacional brasileiro.

A esse respeito Souza (2008) argumenta que na tentativa de superar essa
dualidade, durante a década de 1970, foi implantada uma escola Unica de 1° e 2°
graus a partir da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, a qual norteou 0 processo
de reformulacdo do ensino de 1° e 2° graus no pais e revogou a LDB n°. 4024/1961.
A reforma proposta causou impacto profundo no funcionamento e na organizacao
pedagdgica das escolas.

De acordo com Romanelli (2010, p. 248), o ensino de 1° grau, além de
oferecer a educacao geral fundamental, visava “a sondagem vocacional e iniciacéo
para o trabalho [...]". A partir de entao, consolidou-se a ampliacdo da obrigatoriedade
do ensino de 1° grau para oito anos letivos, ou seja, para a faixa etaria dos sete aos
quatorze anos. Tal modificagdo ocorreu com a “jungéo do curso primario e do curso
ginasial num s6 curso fundamental de oito anos”.

Ja& o ensino de 2° grau, com duracédo de trés ou quatro anos, unificou o ensino
secundario e técnico, designando todo o segundo ciclo da educacao de nivel médio.

Em linhas gerais,

a lei buscou efetuar uma inversao inédita na histéria da educacéo brasileira,
isto é, ela estabeleceu a profissionalizagdo universal e compulsédria no 2°
grau sobrepondo a prestigiosa e arraigada concepgdo de educacgéo
secundédria, uma nova compreensdo no tocante a qualificagdo para o
trabalho (SOUZA, 2008, p. 267).

Assim, o0 ensino de 2° grau passou a ser obrigatoriamente profissionalizante,
evidenciando-se a formacédo do adolescente com vistas a preparacao profissional de
grau médio, pois, conforme preconiza Nascimento (2007), havia grandes pretensdes
politicas para que os estudantes ingressassem no mercado de trabalho tdo logo
concluissem esse nivel de ensino. Esse entendimento pautava-se no pressuposto

que o ensino de 2° grau, em sua terminalidade, “proporciona as condigbes
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essenciais de formacéo técnica capaz de assegurar o exercicio de uma profisséo,
ainda que o estudante pretenda prosseguir seus estudos em nivel superior’
(ROMANELLI, 2010, p. 249).

Esse aspecto € evidenciado em outros estudos no campo da Educacéo,
dentre eles no trabalho de Nascimento (2007). Para o autor, o desafio de substituir o
dualismo dos sistemas de ensino de 2° grau, um propedéutico e outro
profissionalizante, levou o poder publico brasileiro a implantar um sistema unico de

ensino em que

todos eram obrigados a passar, independentemente de sua origem de
classe, com a finalidade de qualificacdo para o trabalho através da
habilitacdo profissional conferida pela escola, por processos unificados que
tinham a funcao ideolégica de produzir o consenso da sociedade a partir de
uma reforma que tem um ‘principio democratizante’ (NASCIMENTO, 2007,
p. 83 apud SILVA, 2012, p. 38).

No entanto, a politica de profissionalizacdo universal e compulséria no ensino
de 2° grau fracassou, conforme argumenta Germano (1994, p. 71, apud
NASCIMENTO, 2007, p. 83), uma vez que “a fungcdo contenedora que a ditadura
dela esperava ndo chegou a ser desempenhada. Assim, as esperancas de conter 0s
candidatos ao ensino superior teve de ser providenciada neste grau mesmo, pela
elevacdo das barreiras dos exames vestibulares [...]”. Mesmo assim, verificava-se,
neste periodo, dupla funcdo para o ensino de 2° grau, pois ele preparava 0s
estudantes que pretendiam prosseguir nos estudos e, também, promovia formacgéo
técnica-profissional.

Além disso, Souza (2008, p. 269) destaca que, ao contrario da liberdade e
flexibilizac&o curricular expressa na Lei de Diretrizes e Bases de 1961, a reforma
educacional da década de 1970 evidenciou a centralizacdo do curriculo, conforme

art. 4° da Lei n° 5692/1971, o qual determinava que

os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum, obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos
planos dos estabelecimentos e as diferengas individuais dos alunos
(BRASIL, 1971).

Segundo Nascimento (2007, p. 84), com a promulgacédo da Lei n° 7.044/82,
por meio da qual foram alterados os dispositivos da Lei n° 5.092/71 sobre a

profissionalizacdo do ensino de 2° graus, extinguiu-se a “escola unica de
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profissionalizagao obrigatéria, a qual nunca chegou a existir concretamente”. Porém,
para o autor, esta lei traz de volta a concepcdo de dualidade no sistema escolar
brasileiro, da escola propedéutica e profissional.

Analogamente Cury (1998, p. 80, grifo do autor) destaca que essa legislacao
“transformou a qualificac&o para o trabalho em preparacgéo para o trabalho, e como
decorréncia, transformou a compulsoriedade da profissionalizagdo em uma escolha
“a critério do estabelecimento de ensino™.

A partir da década de 1980 surgem novas ideias curriculares e um novo
pensamento pedagdgico (SOUZA, 2008). Para Saviani (2006, p. 50), a concepc¢ao
produtivista de educacéo, alvo das tendéncias criticas ao longo da década de 1980

resistiu e passou a recobrar

um novo vigor no contexto do denominado neoliberalismo, quando veio a
ser acionada como um instrumento de ajustamento da educacdo as
demandas do mercado numa economia globalizada centrada na téo
decantada sociedade do conhecimento.

Esse contexto serviu de referéncia para o Projeto Darcy Ribeiro que tramitou
no Senado transformando-se na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n°. 9394, a qual vigora atualmente no Brasil (SAVIANI, 2006).

O periodo inicial da década de 1990, no Brasil, foi marcado por mudancas
estruturais no que diz respeito a insercdo do pais na economia mundial. Essas
mudancas, orientadas por uma economia internacional e capitalista, trouxeram
reflexos a sociedade que passou a se impor frente as exigéncias da educacdo em
geral e qualificacao profissional, de forma contraria a formacao fracionada oferecida
pelo modelo Taylorista (NASCIMENTO, 2007).

Além disso, segundo Nascimento (2007), o sistema educacional brasileiro
sofreu transformacdes significativas a partir das influéncias dos organismos
multilaterais, como a UNESCO (Organizacao das Nac¢Oes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura), que organizou a Conferéncia Mundial de Educacédo para
Todos, em Jomtien na Tailandia em 1990.

Essa foi a primeira Conferéncia, seguida por outras que aconteceram em
Salamanca, Nova Delhi e Dakar, organizadas e financiadas pelo Banco Mundial. A

partir da Conferéncia realizada na Tailandia, produziu-se um documento histérico,
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denominado Declaracdo Mundial da Conferéncia de Jomtien®, que traz orientacées
sobre as necessidades bésicas de aprendizagem e estabelece compromissos
mundiais para a educacdo. No Brasil, o primeiro documento oficial resultante desta
Declaracéao foi o Plano Decenal de Educacao para Todos, elaborado no Governo de
Itamar Franco, em 1993. Contudo, nos governos seguintes, até o atual, seu
contetido permeia as politicas e diretrizes para a educacdo nacional (LIBANEO,
2012).

De acordo com o Ministério da Educacgéo, as metas globais do Plano Decenal
de Educacdao, publicadas em 1993, a serem atingidas nos dez anos seguintes teriam

de dar conta de no minimo

- incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem nas
matérias do nucleo comum, tomando como referéncia os novos padrdes de
conteldos minimos nacionais e de competéncias basicas a serem
determinados para o sistema;

- elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populacdo em idade escolar;

- assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias,
sobretudo na 12 e 52 séries, de modo a que 80% das geracGes escolares,
do final do periodo, possam concluir a escola fundamental com bom
aproveitamento;

- criar oportunidade de educacdo infantil para cerca de 3,2 milhdes de
criangas do segmento social mais pobre;

- proporcionar atencdo integral a 1,2 milhées de criancas e adolescentes
através do Programa Nacional de Atencdo a Crianca e ao Adolescente
(PRONAICA), em areas urbanas periféricas;

- ampliar o atendimento de jovens e adultos, priorizando a faixa de 15 a 19
anos, de modo a oferecer oportunidades de educacéo basica equivalente a
quatro séries para 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6 milhdes de
subescolarizados (BRASIL, MEC, 1993, p. 7).

Embora as metas sinalizassem mudangas importantes no sistema
educacional brasileiro em prol de melhorias dos atuais niveis de aprendizagem e da
ampliacdo do acesso a escola, as alteracdes nos curriculos escolares demoraram a
se concretizar.

Sublinha-se que o curriculo implementado para o ensino de 1° e 2° graus a
partir da reforma de 1971, permaneceu em vigor até a promulgacdo da LDB
9.394/96, a qual modificou a nomenclatura do ensino de 1° grau para ensino
fundamental e ensino de 2° grau para ensino médio, assim como organizou a
educacao nacional em dois niveis: educacao basica e superior. A educacéo basica

compreende a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Além

® Dados retirados de documento da UNESCO (1998).
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disso, a LDB 9.394/96 manteve a concepc¢ao de nucleo comum e parte diversificada
no curriculo do ensino médio e, para tanto, “a base comum nacional continuou
abrangendo o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica [...]" (SOUZA, 2008, p. 293).

Para além, a LDB de 1996 consolidou as disciplinas de conhecimentos gerais
e tornou a disciplina de artes e educacdo obrigatorias, facultando a do ensino
religioso. Ja a parte diversificada do curriculo incluiu, a partir da 52 série, o ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna.

Evidencia-se, em face dessas diretrizes, um curriculo pelo qual cerceiam
saberes alinhados as mudancas econ6micas e diretamente ligados a
democratizacdo do acesso a escola, na tentativa de reduzir as diferencas entre as
classes sociais no pais, bem como a preocupacdo de colocar o Brasil em outras
posicdes. Tal como argumenta Souza (2008, p. 296), “a relevancia desses saberes
do ponto de vista econdmico, social e cultural e o significado deles para a
humanizacdo de homens e mulheres mantém a efetiva democratizacdo da cultura
como um dos maiores desafios da sociedade brasileira no limiar do século XXI".

Nesse sentido Cury (1998, p. 81-82, grifo do autor) afirma que

a propria LDB reconhece o potencial formativo do ensino médio, ao
considera-lo aprofundamento e completamento do ensino fundamental [...].
A dimensdo propedéutica manter-se-a na medida em que o ensino
superior é uma demanda seletiva e significativa por parte de jovens que
guerem se profissionalizar pela via universitaria e se capacitar para o
exercicio de profissdes no mercado.

E, considerando-se a possibilidade de um ensino terminal, a funcéo
profissionalizante continua tdo ou mais forte como dantes dadas as
significativas altera¢cdes nos processos produtivos.

Sumarizando, pode-se destacar que as politicas publicas implementadas
desde a Republica, especialmente a partir da década de 1930, avancaram em
relacdo ao objetivo de promover a democratizacado da educacao no Brasil. A escola,
gue na década de 1920 apresentava indice de analfabetismo proximo a 70% entre
adultos com quinze anos ou mais, no periodo de 2005 a 2011 totalizou mais de 10
milhdes ° de brasileiros analfabetos, apresentando indice de aproximadamente

5,2%'°, 0 que demonstra significativa reducéo do analfabetismo no pais.

® Dados retirados de documento da UNESCO (2014).
1% De acordo com o total da populacéo brasileira em 2011 segundo IBGE (192.376.496 habitantes).
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Cabe destacar que a democratizacao do acesso a escola contribuiu para que
se amenizassem, parcialmente, as diferencas sociais existentes no pais. Dados
analisados por Dermeval Saviani mostram que em 1933 a populacéo brasileira era
de aproximadamente 40 milhdes de pessoas e em 1998 atingiu 167 milhdes.
Segundo ele, “enquanto a populagdo global quadruplicou, a matricula geral
aumentou vinte vezes” (SAVIANI, 2006, p. 51). Verifica-se, assim, um avanco
significativo do ponto de vista quantitativo em termos da expansdo do numero de
vagas e, consequentemente, de matriculas na educacéao do Brasil.

Avancando na histéria da educacédo brasileira, de acordo com dados do
Ministério da Educacdo (2014), em 1996 foi criado o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef),
pautado no objetivo de atender ao ensino fundamental. O Fundef vigorou até 2006,
quando foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo (Fundeb), a partir do qual a
educacao basica brasileira passou a receber beneficios de recursos federais.

Em 1997 foram publicados e divulgados os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNEF). Em seguida, em 1998, o Conselho
Federal de Educagédo estabeleceu as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental e Médio. Para esse procedimento utilizou-se de instrumentos legais,
como a resolucdo da Camara de Educacao Basica (CEB) n°.2, de 7 de abril de 1998,
qgue institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e a
resolucdo CEB n°.3, de 26 de junho de 1998 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM) foram publicados em 1999 (SOUZA, 2008).

No gue tange ao ensino médio, Nascimento (2007, p. 85) argumenta que

esses documentos propuseram uma ampla reforma curricular, a qual passou a incluir

competéncias basicas, contetudos e formas de tratamento dos conteddos
coerentes com os principios pedagogicos de identidade, diversidade e
autonomia, e também os principios de interdisciplinaridade e
contextualizacdo, adotados como estruturadores do curriculo do Ensino
Médio.

Com as DCNEM publicadas em 1998, o ensino médio continuou a ser dividido
em dois blocos de conhecimentos, sendo um para a base nacional comum e o outro

para a parte diversificada. Dessa forma, a estrutura curricular da base nacional
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comum do ensino médio deveria contemplar trés areas do conhecimento, dividida da
seguinte forma: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A estratégia metodologica de colocar em pratica esse conjunto de
conhecimentos que compdem o curriculo deve evidenciar a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo (BRASIL, DCNEM, 1998, art. 10, § 1°). De acordo com as DCNEM
de 1998, art. 11, inciso Il, a parte diversificada correspondente a 25% da carga
horaria do ensino médio “devera ser organicamente integrada com a base nacional
comum, por contextualizagéo e por complementacao, diversificacdo, enriquecimento,
desdobramento, entre outras formas de integracdo”. Compreende a parte
diversificada a lingua estrangeira moderna, tanto as obrigatdrias quanto as optativas
(art. 11,inciso V).

Segundo o art. 214 da Constituicdo Federal de 1988, com alteragbes a partir
da redacéo dada pela Emenda Constitucional de n°. 59 de 2009, e duracéo de dez
anos, fica estabelecido por lei o Plano Nacional de Educacdo, o qual tem como

objetivo

articular o sistema nacional de educa¢do em regime de colaboracdo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para
assegurar a manutencéo e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de ac¢bes integradas dos poderes
publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promog&o humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporcdo do produto interno bruto (BRASIL, CF. 1988).

A referida Emenda Constitucional alterou também o art. 208, inciso |, da
Constituicdo Federal 1988, que legisla sobre o dever do Estado em garantir a
obrigatoriedade da educacdo, o qual passou a vigorar com a seguinte redagao:
“‘educacgao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram
acesso na idade propria”.

No entanto, aguardava-se pela regulamentagcdo na LDB com relacdo a esta

ampliacdo da obrigatoriedade da educacdo basica, 0 que sO se concretizou apos
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quatro anos, com a promulgacdo da Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013, que
alterou a LDB n°. 9394/96.

Com isso, a Lei n°. 12.796 alterou também o art. 26 da LDB de 96, no que diz
respeito a organizacdo curricular da educacédo basica, sendo redigido da seguinte

forma

os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada em cada sistema
de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 2013).

Analisando os legados dos séculos XIX e XX a educacédo brasileira, Saviani
(2006, p. 53-54) conclui que

o “longo século XX” deixa-nos, pois, um legado ao mesmo tempo positivo e
negativo. Com efeito, dispomos hoje de uma estrutura ampla e abrangente.
O campo da investigacdo das questbes educacionais avangou
significativamente, impulsionado pelo desenvolvimento da pés-graduacao.
Com isso, temos clareza dos problemas, das deficiéncias e,
consequentemente, das vias que devemos ftrilhar para sana-las. Se os
problemas néo se resolvem, ndo € por falta de conhecimento das solugbes,
nem por insuficiéncia de recursos. O legado negativo do “longo século XX”
persistird enquanto as forcas dominantes se negarem a pér em prética as
medidas que a experiéncia jA chancelou como sendo as apropriadas para
as questdes que estamos enfrentando.

Embora, conforme argumenta Saviani (2006), o campo da pesquisa em
educacdo tenha produzido avancgos importantes, o sistema educacional brasileiro
ainda é deficiente em termos de qualidade, estrutura e funcionamento. Séo
apontados problemas e caminhos para soluciona-los. Porém, enquanto existirem
forcas politicas que ndo permitirem colocar em pratica medidas cabiveis ao que a
educacao enfrenta, os problemas persistirdo. Prova disso € que, ao longo de todas
as reformas implementadas ao ensino médio, desde a década de 1930, no Brasil,
este por sua vez, ndo tem identidade definida.

Durante a década de 1930 o sistema educacional brasileiro caracterizava-se
pela existéncia da dualidade de ensino. Embora essa discussdo possa soar
obsoleta, Libaneo (2012) discute a dualidade existente na escola publica brasileira
do século XXI, caracterizando-a como uma escola do conhecimento para os ricos e
como uma escola do acolhimento social para os pobres. A escola atual teve seu

papel reduzido, apresentando inversdo de suas funcgdes, pois passou a atender
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necessidades minimas de aprendizagem para a sobrevivéncia, de espaco de
convivéncia e acolhimento social em lugar do direito ao conhecimento (LIBANEO,
2012).

Para além desse aspecto e, baseando-se nas ideias de Vygotsky, Libaneo
(2012, p. 26) argumenta que o papel da escola “é prover aos alunos a apropriagao
da cultura e da ciéncia acumuladas historicamente, como condicdo para seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral, e torna-los aptos a reorganizacao critica
de tal cultura”. Nesse sentido, a intervencdo pedagdgica através do ensino é
essencial para o desenvolvimento do estudante nessas dimensdes. Isso posto, é
importante destacar, de acordo com Libaneo (2012), que a educacdo nao pode
reduzir-se a questdes logicas da economia!'. Para tanto, a escola precisa
implementar mudancas, com foco no conhecimento, que sejam acessiveis a todos,
pois “n&o ha cidadania se os alunos n&o aprenderem (LIBANEO, 2012, p. 26)”.

Quer dizer que, mesmo que a escola desempenhe fungdes sociais e éticas,
esta ndo pode ser sua principal tarefa, tendo em vista que a sociedade também deve
fazer a sua parte. Segundo Silva (2012, p.52), “para além da ampliagao das fungdes
sociais da escola, importa destacar que o histérico papel dessa instituicdo esta na
producdo e distribuicdo de conhecimentos”. A escola como um todo, mas
principalmente seus professores, necessita manter o foco em seus papéis nessa
dimenséo.

Discutindo os fundamentos ético-politicos da educacdo no Brasil
contemporaneo, Severino (2006, p. 320) afirma que “a mais radical exigéncia ética
que se faz manifesta, neste quadrante de nossa histéria, para todos os sujeitos
envolvidos na e pela educacdo €, sem nenhuma davida, o compromisso de
aplicacdo do conhecimento na construgdo da cidadania”. O autor pontua que a
escola prepara o individuo para o contexto social e a0 mesmo tempo deve/pode
produzir a critica a esse mesmo contexto. Assim, 0 empoderamento do sujeito
possibilitaria uma acao contraria, mesmo que individual, permitindo a promocgé&o da
cidadania.

Outro documento publicado recentemente no Brasil, em janeiro de 2012, que
se remete ao ensino médio s&o as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio (DCNEM), as quais sdo apresentadas e discutidas no proximo capitulo,

! para Libaneo essas questdes dizem respeito a globalizacdo e competitividade.
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juntamente com a Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico do Estado
do Rio Grande do Sul implementada a partir de 2012.
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3. A PROPOSTA PEDAGOGICA PARA O ENSINO MEDIO POLITECNICO NO
ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL

Este capitulo discute centralmente a questdo das atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), publicadas em janeiro de
2012, buscando evidenciar as principais orientacdes trazidas por este documento.
Apresenta de modo detalhado a Proposta Pedagogica para o Ensino Médio
Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul, que se apoia nas (DCNEM) de 2012.
Este capitulo possibilita o entendimento da Proposta implementada no referido
Estado, como se constitui e 0 modo como 0s conceitos fundantes dessa proposta

delineiam a composicao curricular das escolas e a formagao dos estudantes.

3.1. AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO
NO BRASIL

Mudancgas curriculares no sistema educacional brasileiro tém sido propostas
ao longo do século XX e vém assumindo importancia no cenério atual da educacéo,
produzindo avanc¢os na organiza¢éo e desenvolvimento do ensino.

Recentemente, o Ministério da Educacao do Brasil elaborou uma proposta de
mudancas na educacado basica, sobretudo no ensino médio. Essa proposta teve sua
culminancia em julho de 2010, quando da aprovacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica, conforme parecer do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) n°. 7/2010 e Resolucéo
CNE/CEB n°. 4/2010. Pouco tempo depois, em maio de 2011, foi submetido a
Céamara de Educacéo Basica o projeto de resolucdo que define especificamente as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no Brasil,
que foi aprovado por unanimidade. A resolucdo que define tais diretrizes é a
Resolucéo n°. 2, de 30 de janeiro 2012.

Contudo, mesmo com as diversas a¢fes — mudancas curriculares,
investimentos em programas de formacéo de professores, politicas de combate ao
analfabetismo, politicas de avaliacdo da educacdo — desenvolvidas pelos governos
estaduais e pelo Ministério da Educacdo, as mudancas empreendidas até entdo ndo

foram suficientes para “alterar a percepcdo de conhecimento do seu contexto
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educativo e, ainda, ndo estabeleceram um projeto organizativo que atenda as novas
demandas que buscam o Ensino Médio” (BRASIL, Parecer CNE/CEB n°. 5/2011).

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 5/2011, a elaboracdo de novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio se justifica em virtude das

novas exigéncias educacionais decorrentes

da aceleracdo da producédo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as
informacdes, da criacdo de novos meios de comunicacéo, das alteragbes do
mundo do trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes e
jovens, sujeitos dessa etapa educacional (BRASIL, 2011, p. 2).

Conforme comentado anteriormente, a década de 1990 foi marcada por
mudancas, dentre as mais importantes a publicacdo dos PCN e das DCNEM.
Embora nesse periodo o Brasil vivenciasse uma renovacao politica e social, que foi
permeada por mudangas importantes também na economia — como a adogédo de
uma nova moeda, a estabilizacdo das taxas de inflagdo e a privatizacdo de
empresas estatais —, as diretrizes basicas das DCNEM/1998 permaneceram nas
atuais diretrizes aprovadas em 2012. Dentre as orientacbes remanescentes nas
diretrizes de 2012 destaca-se “a busca por uma identidade especifica para esse
nivel de ensino; a inadequacao de sua estrutura as necessidades da sociedade; a
proposicdo de um curriculo mais flexivel; e a valorizacdo da autonomia das escolas
na definicdo do curriculo” (MOEHLECKE, 2011, p. 53).

Assim, torna-se importante refletir sobre as diretrizes estabelecidas na
referida resolucéo, principalmente sobre as novidades propostas para a organizacao
curricular para o ensino médio no Brasil. De acordo com Moehlecke (2011, p. 52), as

principais mudancas contemplam

a aprovacgdo da lei n. 11.741/08, que reforca a integracdo entre o ensino
médio e a educacgdo profissional, da lei n. 11.494/07, que garante um
financiamento especifico a esse nivel de ensino por meio do FUNDEB e da
emenda constitucional n. 59/2009, que assegura a obrigatoriedade de
estudo de criancas e adolescentes dos 4 aos 17 anos.

Destaca-se, porém, que ja na década de 1990 a LDB 9.394/96, por meio do
artigo 22, determinava que “a educagao basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

Por conseguinte, a relevancia da educacao basica para a formacéo e para a vida do
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estudante torna-se evidente, principalmente quando se remete ao ensino médio,
pois esta etapa é considerada a finalizacdo dessa formacgéo escolar basica.

Além disso, a relacdo da educacdo com o mundo do trabalho consubstancia-
se no artigo 35 da LDB 9.394/96, o qual preceitua que o ensino médio, etapa final da

educacéao basica, 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 preparacdo basica 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 - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Tais finalidades foram reforcadas, especificamente ao nivel de ensino médio,
a partir das DCNEM/2012 — artigo 14, inciso VI — ao estabelecer que “atendida a
formacao geral, incluindo a preparacgéo béasica para o trabalho, o Ensino Médio pode
preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por integracdo com a Educacao
Profissional e Tecnoldgica, observadas as Diretrizes especificas [...]"” (BRASIL,
2012).

De acordo com o exposto no Parecer CNE/CEB n°. 5/2011

a definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da
Educacdo Bésica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto
seja unitario em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades
formativas com itinerarios diversificados que contemplem as mudltiplas
necessidades socioculturais e econdmicas dos estudantes, reconhecendo-
0S como sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino
(BRASIL, 2011).

Na perspectiva dessa definicdo observa-se uma proposta com base comum
unitaria, no entanto com possibilidades de formacéo diferentes, levando em conta as
necessidades locais dos estudantes. Dessa forma, a partir da resolugcdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, faz parte do curriculo uma

proposta que contempla

a selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se
por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagcbes sociais, articulando
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vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condigBes cognitivas e socio-
afetivas (BRASIL, 2012, art. 6°).

Os principios norteadores do ensino médio, de acordo com o artigo 5° das
Diretrizes Curriculares Nacionais (2012) séo: o trabalho como principio educativo, a
pesquisa como principio pedagdgico, a educacdo em direitos humanos e a
sustentabilidade ambiental como meta universal. Além disso, deve basear-se na
formacao integral do estudante, na integracdo entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem, na interdisciplinaridade e na contextualizagdo. Como base na
proposta curricular do ensino médio, devem ser consideradas as quatro dimensdes
integradoras da formacdo humana: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (BRASIL,
2012).

As diretrizes do artigo supracitado sinalizam mudancas no objetivo da
formacdo do estudante, o que culminou em alteracdes curriculares do ensino médio
em ambito nacional.

Assim, considerando a articulagdo do conhecimento entre as relagdes
sociais, de vivéncia e saberes dos estudantes, o curriculo passa a ser organizado de
modo a contemplar uma base nacional comum e uma parte diversificada, em que
ambas sejam desenvolvidas de forma integrada para que possam “garantir tanto
conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma
formacao que considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades
regionais” (DCNEM/2012, artigo 7°). Porém, essa organizagado curricular precisa
oferecer “tempos e espacos proprios para estudos e atividades que permitam
itinerarios formativos opcionais diversificados” com o propésito de atender a
pluralidade de condi¢cdes e interesses dos estudantes nesta fase de ensino e de
desenvolvimento nos quais se encontram (BRASIL, Parecer CNE/CEB n°. 5/2011).

Atendendo a isso, a partir das DCNEM/2012, cabe ao curriculo contemplar
quatro areas do conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas (artigo 8°), proporcionando “a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulagdo entre diferentes
campos de saberes especificos” (DCNEM/2012, artigo 7°, § 1°). Esse novo formato
de divisdo das areas do conhecimento passou a contemplar a Matematica como
uma area do conhecimento, aspecto esse que evidencia a relevancia a ela atribuida

no contexto desse documento.
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Essa organizagdo por areas de conhecimento, de acordo com artigo 8°, § 2°
das DCNEM/2012

nao dilui nem exclui componentes curriculares com especificidades e
saberes préprios construidos e sistematizados, mas implica o fortalecimento
das relacdes entre eles e a sua contextualizacdo para apreensdo e
intervencao na realidade, requerendo planejamento e execucao conjugados
e cooperativos dos seus professores (BRASIL, 2012).

Em face disso, compreende-se que esse procedimento ndo ira desviar os
professores de suas areas de atuacdo, de componentes curriculares em que atuam
e de suas especificidades de sistematizacdo de saberes préprios. Porém, os
professores precisam estar preocupados sobre o modo como suas disciplinas se
relacionam com as demais, para que possam desenvolver atividades educativas
articuladas entre si.

Em sintese, “a interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem assegurar a
transversalidade e a articulagdo do conhecimento de diferentes componentes
curriculares, propiciando a interlocucdo entre os saberes das diferentes areas de
conhecimento” (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 5/2011). Dessa maneira,
abrangendo as quatro areas do conhecimento, a proposta curricular do ensino médio
precisa, entre outras acles, priorizar metodologias de ensino e de avaliacdo de
aprendizagem gue despertem a iniciativa dos estudantes (DCNEM/2012, artigo 12).

A interdisciplinaridade, conforme aponta Fazenda (2013, p. 18), foi esquecida
no passado e atualmente retorna como “...] palavra de ordem das propostas
educacionais” ndo s6 em nivel de Brasil, mas no mundo. A autora enfatiza que nas
escolas ha um discurso em favor do ensino interdisciplinar entre os professores, mas
gue esses profissionais sentem-se inseguros para colocarem esse projeto em
pratica. Para ela, “no projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende: vive-se,
exerce-se” (FAZENDA, 2013, p. 20). Dessa forma, argumenta em favor da
necessidade de considerar a responsabilidade individual do envolvimento ao projeto
em si, as pessoas e as instituicdes a ele pertencentes.

Ainda de acordo com Fazenda (2013, p. 21), a atitude interdisciplinar é
caracterizada pela coragem da busca, da pesquisa, ou seja, “é a transformagao da
inseguranga num exercicio do pensar, num construir’. Sobre isso Ferreira (2013a)
complementa que a ideia de interdisciplinaridade é orientada por eixos como a

intencdo, a humildade, a totalidade, o respeito pelo outro etc. Além disso, enfatiza
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que ndo ha possibilidade de se promover a interdisciplinaridade se ndo houver
intencdo consciente, clara e objetiva por parte daqueles que a praticam.

A intencionalidade em um projeto interdisciplinar € indispensavel e se justifica
a medida que permite visualizar de maneira determinada e planejada o caminho a se
percorrer e 0os objetivos a serem alcangados. Ferreira (2013a, p. 41) afirma que “néo
havendo intencdo de um projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem,
no entanto, estarmos trabalhando interdisciplinarmente. [...] Aprende-se com a
interdisciplinaridade que um fato ou solug¢éo nunca € isolado, mas sim consequéncia
da relagao entre muitos outros”.

Considerando-se as diretrizes explicitadas nessa subsecdo, pode-se dizer
gue a principal mudanca trazida pelas novas DCNEM/2012 é a proposta curricular
composta por uma base comum e por uma parte diversificada, promovendo a
articulacdo entre as areas de conhecimento a partir dos componentes curriculares
ministrados, possibilitando a relagdo com o mundo do trabalho para os estudantes.
Tal aspecto evidencia-se também na constituicdo da proposta curricular do Ensino
Médio Politécnico, em processo de consolidacdo no Estado do Rio Grande do Sul e

que é apresentado na préxima secao.

3.2. A PROPOSTA DO ENSINO MEDIO POLITECNICO DO ESTADO DO RIO
GRANDE DO SUL

Os indices de reprovacdo e abandono na Rede Publica de Ensino do Rio
Grande do Sul, conforme destacado no Capitulo 1 dessa dissertacéo, sédo elevados.
De acordo com um diagnostico do ensino médio no Estado, apresentado em
Azevedo (2011) — Secretéario de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul a época
—, tem-se na Rede Publica altos indices de reprovacdo e abandono, os quais
convergem a situacdo nacional, no entanto tais indices sdo superiores a 30%. O
autor destaca ainda que, além dos investimentos que acabam por “escorrer pelo
ralo” com este grupo de estudantes que reprovam e/ou abandonam a escola, o que
mais preocupa é a perda da motivagdo do retorno destes estudantes evadidos do
espaco escolar, bem como a interrup¢ao da concretizacdo de um sonho.

No Estado do Rio Grande do Sul, os indices de reprovacdo e abandono
refletem a problematica nacional. Por outro lado, observa-se que tem havido

pequenas oscilagdes nos percentuais entre 1998 e 2012. Contudo, os indices iniciais
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e finais desse periodo sdo praticamente iguais, conforme evidencia a Ultima coluna
da Tabela 2.

Tabela 2: Taxas de rendimento do ensino médio no Rio Grande do Sul na Rede Publica
Estadual™

Ano Taxa de Taxa de Taxa de Total:
Aprovacao Reprovagao Abandono reprovagao mais
abandono
1998 82,0 18,0 12,77 30,77
1999 80,08 19,92 13,13 33,05
2000 65,0 17,2 18,2 35,4
2001 67,4 17,3 15,3 32,6
2002 66,6 17,5 15,9 33,4
2003 66,3 18,3 15,4 33,7
2004 62,0 19,9 18,1 38,0
2005 62,1 21,7 16,2 37,9
2006 63,4 21,2 15,4 36,6
2007 64,7 20,7 14,6 35,3
2008 64,7 21,3 14,0 35,3
2009 65,3 21,7 13,0 34,7
2010 66,1 21,6 12,3 33,9
2011 66,3 22,3 11,4 33,7
2012 70,4 17,9 1,7 29,6
2013* 73,5 16,4 10,1 26,5

Fonte: AZEVEDO; REIS (2014) e Secretaria da Educacdo do RS (2013).

Verifica-se, a partir dos dados estatisticos apresentados na Tabela 2, que em
2012, ano de implantacdo do Ensino Médio Politécnico no RS, os indices de
reprovacdo e abandono sofreram reducdo de 4,1% em relagcdo ao ano anterior.
Observa-se ainda que para o ano seguinte, 2013, os indices de reprovacdo e
abandono apresentaram queda de 3,1%. Somando-se a reducédo dos indices de
2012 e 2013, verifica-se que essa reducdo atingiu o total de 7,2%. Esses
percentuais sao significativos, contudo isoladamente ndo podem ser tomados por

base para conclusfes acerca da melhoria da educacéo publica no Estado.

'2 Tabela elaborada a partir da compilacdo de dados apresentados em Azevedo e Reis (2014).

* Os dados referentes ao ano de 2013  encontram-se disponiveis  em:
<http://www.educacao.rs.qgov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acaol>. Acesso em: 14 abr. 2015.

1 Assunto este, abordado mais adiante.
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Discutindo sobre o fracasso social do ensino médio, Azevedo e Reis (2013, p.
31) pontuam que o foco gerador desse processo constitui-se ao pensar o projeto de
estudo sem ligacdo ao projeto de vida dos estudantes, ndo permitindo a formacgéao
cidada. Para esses autores, a escola que trabalha essencialmente com a formacéao
humana precisa apoiar-se na logica qualitativa, a qual se relaciona ao processo de
produzir conhecimento, aprender para emancipacéo e elaborar maneiras subjetivas
e “coletivas de pensar, de agir e de conceber realidades”.

A problematica do ensino publico no Estado agrava-se, segundo dados
apresentados na Proposta Pedagégica para o Ensino Médio Politécnico™ do Rio
Grande do Sul, em virtude de que o ensino ocorre mediante um curriculo
fragmentado e dissociado da realidade social, cultural e econdmica, distante ainda
dos avancos tecnolégicos da informacdo (RIO GRANDE DO SUL, 2011). Esse
modelo curricular, baseado na reproducdo de conteudos e conceitos, “negligencia a
propria forma humana de producdo do conhecimento, ignora as caracteristicas do
desenvolvimento humano e as concepcdes interacionistas de aprendizagem”
(AZEVEDO; REIS, 2013, p. 29).

Considerando esses aspectos e tomando como base as DCNEM/2012, o
Governo do Estado do Rio Grande do Sul colocou em discussao, em setembro de
2011, uma ampla reforma curricular para o ensino médio. De acordo com a Proposta
Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico do Rio Grande do Sul, o ensino médio,
enquanto etapa final da educacdo basica, constitui-se com as seguintes

organizacdes curriculares:

Ensino Médio Politécnico, Ensino Médio Curso Normal, Educacgédo
Profissional Integrada ao Ensino Médio, podendo assumir a forma de
concomitancia externa, e Educacao Profissional Técnica de Ensino Médio
na forma subsequente, e contempla o acesso a escolaridade nas
modalidades: educacgdo de jovens e adultos, educacgdo especial, educacao
indigena, educacdo do campo, educacdo de quilombolas e educacgdo
profissional (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 10)

Embora a reforma proposta no Estado contemple o ensino médio como um
todo, para o propésito dessa dissertagdo aborda-se apenas o Ensino Médio

Politécnico. Tal reforma curricular, que foi discutida para ser integralizada no periodo

A redacdo completa para esse termo é: Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico e
Educacéo Profissional Integrada ao Ensino Médio — 2011-2014, porém sera utilizada a denominagéo
Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico.
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de trés anos (2012 a 2014), apoiada sobre uma nova concepcao de ensino meédio,
propbe uma organizacdo curricular que contempla o dialogo com o mundo do
trabalho e interaja com as tecnologias, constituindo-se no aprofundamento da
articulacéao das areas de conhecimento (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

O aprofundamento da discussdo sobre essa proposta requer um
esclarecimento sobre a concepgcdo de politecnia presente nos documentos
emanados da Secretaria Estadual de Educacdo. De acordo com o referido

documento base, o Ensino Médio Politécnico

tem em sua concepc¢éo a base na dimensé&o politécnica, constituindo-se no
aprofundamento da articulagdo das é&reas de conhecimentos e suas
tecnologias, com o0s eixos Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho, na
perspectiva de que a apropriacdo e a construcdo de conhecimento
embasam e promovem a insercdo social da cidadania (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p. 10).

Evidenciando a especificidade e as dimensbdes do conceito de politecnia e,
também, de como esse interfere no delineamento de politicas publicas educacionais,

o documento acrescenta que

[...] pensar politicas publicas voltadas para a educacéo escolar integrada ao
trabalho, a ciéncia e a cultura, que desenvolva as bases cientificas, técnicas
e tecnoldgicas necessérias a producdo da existéncia e a consciéncia dos
direitos politicos, sociais e culturais e a capacidade de atingi-los (GRAMSCI,
1978, apud RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 14).

Ao discutir a nocdo de politecnia, Saviani (1989, p. 17) afirma que sua origem
estd no conjunto de problemas do trabalho e que “diz respeito ao dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o0 processo de
trabalho produtivo moderno”. De acordo com esse autor, a funcdo da formacéao
politécnica é garantir a aquisicdo e controle desses fundamentos, pois assim
possibilita ao trabalhador desenvolver diferentes modalidades de trabalho. Nesse
sentido, a politecnia pressupde a articulagéo entre o trabalho manual e o intelectual,
a partir da qual [articulacdo] a organizagdo curricular precisa ser realizada,
permitindo a compreensdo da teoria e pratica dos principios que apoiam a
organizacdo moderna (SAVIANI, 1989).

O principio organizador da Proposta Pedagogica do Rio Grande do Sul tem
como ponto de partida essa compreensao de politecnia. De acordo com a proposta,

o Ensino Médio Politécnico “[...] deve estar enraizado no mundo do trabalho e das
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relacdes sociais, de modo a promover formacdo cientifico-tecnolégica e sécio-
histérica a partir dos significados derivados da cultura, tendo em vista a
compreensao e a transformacao da realidade” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 14).

Em relacdo a organizacao curricular, a politecnia supde que os conteddos
sejam selecionados a partir da prética social e que possibilitem a integracdo entre as
areas do conhecimento. Dessa forma, o curriculo deve priorizar a qualidade do
conhecimento e ndo a quantidade de contetudos desenvolvidos mecanicamente. Por
isso a importancia de considerar primeiro o significado social do conhecimento sobre
0s aspectos légicos disciplinares (RIO GRANDE DO SUL, 2011). Para tanto,

a construcdo desse curriculo integrado supde a quebra de paradigmas e s6
podera ocorrer pelo trabalho coletivo que integre os diferentes atores que
atuam nas escolas, nas instituicbes responsaveis pela formacdo de
professores e nos 6rgéos publicos responséveis pela gestdo (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p. 14-15)

A concepcao de conhecimento trazida pela Proposta Pedagodgica para o

Ensino Médio Politécnico tem como base

[...] um processo humano, histérico, incessante, de busca de compreenséo,
de organizacéo, de transformacao do mundo vivido e sempre provisorio; a
producdo do conhecimento tem origem na pratica do homem e nos seus
processos de transformacédo da natureza (SMEDle, 1999, p.34, apud RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p. 15).

O curriculo é concebido como “o conjunto das relagdes desafiadoras das
capacidades de todos, que se propde a resgatar o sentido da escola como espago
de desenvolvimento e aprendizagem, dando sentido para o mundo real, concreto,
percebido pelos alunos e alunas”. Em face dessa concepg¢ao os conteudos sao
organizados a partir da realidade vivenciada pelos estudantes (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p. 15). “Em outras palavras, a referida proposta entende o conhecimento
enquanto uma construcdo, e o0 curriculo escolar como uma disposicao de
experiéncias formativas que desafiem as capacidades de todos os sujeitos” (SILVA,
2014, p.142).

Nessa perspectiva, 0s curriculos sdo organizados levando-se em conta a

realidade dos estudantes e a necessidade de compreensdo dessa realidade e do

'® SMED - Secretaria Municipal de Educacéo.
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mundo, bem como as dimensdes epistemoldgica, filoséfica, sécio-antropologica e

séciopedagogica da educacao que sao assim entendidas:

Epistemoldgica: refere-se a compreensdo do modo de producdo do
conhecimento, que se da pela relacdo entre sujeito e objeto em
circunstancias histéricas determinadas; em decorréncia desta relacdo, o
homem é produto das circunstancias, ao mesmo tempo em que as
transforma. A transformacdo social é fruto da coincidéncia entre
transformagé&o das consciéncias e das circunstancias. Em decorréncia, ndo
h&a aprendizagem sem protagonismo do aluno, que constréi significados
pela acao.

Filoséfica: a escola sera compreendida e respeitada em suas
especificidades temporais e espaciais, ou seja, histéricas; o curriculo sera
organizado para atender, consideradas essas especificidades, as
caracteristicas proprias dos educandos em seus aspectos cognitivos,
afetivos e psicomotores, e o trabalho pedagoégico sera flexivel para
assegurar o sucesso do aluno;

Sdcio-antropolégica: o curriculo devera considerar o0s significados
socioculturais de cada pratica, no conjunto das condi¢fes de existéncia em
gue ocorrem; esta dimensé&o fornece os sistemas simbdlicos que articulam
as relacdes entre o sujeito que aprende e os objetos de aprendizagem;
Sociopedagdgica: o curriculo deverd considerar a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem; promover o desenvolvimento intelectual
na relagdo com o mundo; compreender a escola como espaco de trabalho
cooperativo e coletivo (RIO GRANDE DO SUL, 2011, 15-16).

Tais dimensdes evidenciam a importancia do estudante ser protagonista dos
processos de ensino e aprendizagem de modo que construa significados de
conceitos e conhecimentos a partir de suas acfes. Assim, respeita-se a escola em
suas especificidades e da mesma forma organiza-se um curriculo que atenda as
caracteristicas dos estudantes, que considere os significados socioculturais de suas
praticas e que promova o desenvolvimento intelectual nas relagbes com o mundo
(RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Além disso, os principios que orientam a Proposta Pedagodgica para o Ensino
Médio Politécnico no RS dizem respeito a relacdo parte-totalidade, ao
reconhecimento de saberes, a teoria-pratica e a interdisciplinaridade. A relacéo
parte-totalidade constitui-se como processo e exercicio em que o estudante transita
por conhecimentos cientificos e dados do cotidiano, construindo novos
conhecimentos, 0s quais s&80 responsaveis pela superacdo de dificuldades
inicialmente apresentadas.

Sobre o reconhecimento de saberes, mesmo com o curriculo organizado a
partir de uma concep¢do pedagodgica, com origem e foco no processo de

conhecimento da realidade, é preciso reconhecer que para compreender de maneira
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complexa tal realidade, supbe-se superar o senso comum. Para tanto, necessita-se
democratizar 0 acesso ao conhecimento sistematizado, estabelecendo um dialogo
entre 0s saberes populares, a realidade vivenciada pelos estudantes e o
conhecimento cientifico. A relacdo entre teoria e pratica, por sua vez, é fundamental
para que se transforme a realidade de maneira concisa. Assim como a pratica deve
ter suporte no conhecimento, a teoria segregada da pratica ndo possui significados
(RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Em consonancia com o que foi destacado anteriormente sobre
interdisciplinaridade, a Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico
apresenta-a também como um processo que exige “uma atitude que evidencie
interesse por conhecer, compromisso com o aluno e ousadia para tentar 0 novo em
técnicas e procedimentos” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 19). No contexto da

referida Proposta,

o trabalho interdisciplinar, como estratégia metodolégica, viabiliza o estudo
de tematicas transversalizadas, o qual alia a teoria e prética, tendo sua
concretude por meio de agbes pedagdgicas integradoras. Tem como
objetivo, numa visdo dialética, integrar as areas de conhecimento e o
mundo do trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 19).

Segundo esse entendimento, o Ensino Médio Politécnico sera orientado pelos
eixos Trabalho, Ciéncia, Cultura e Tecnologia, estruturando o curriculo em quatro
grandes areas: Linguagens e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Mateméatica e suas
tecnologias, priorizando, assim, a constru¢cdo do conhecimento e promovendo a
insercao social do estudante enquanto cidadédo (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

A preocupacdo geral da Proposta consiste em assegurar a permanéncia dos
jovens na escola, relacionar teoria e pratica, bem como resgatar a identidade do
ensino meédio, formando cidaddos humanizados e tecnicamente competentes.

A Proposta para o Ensino Médio Politécnico, que visa aproximar as praticas
educativas com o mundo do trabalho, perpassa um curriculo que articula uma

formacao

geral sélida, que advém de uma integracdo com o nivel de ensino
fundamental, numa relacao vertical, constituindo-se efetivamente como uma
etapa da Educacdo Baésica, a uma parte diversificada, vinculada a
atividades da vida e do mundo do trabalho, que se traduza por uma estreita
articulacdo com as relagbes do trabalho, com os setores da producéo e



55

suas repercussdes na construgcao da cidadania, com vista a transformacéo
social, que se concretiza nos meios de producdo voltados a um
desenvolvimento econbémico, social e ambiental, numa sociedade que
garanta qualidade de vida para todos (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 22).

A organizagcdo curricular do Ensino Médio Politécnico, proposta pela
Secretaria de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, estabelece um curriculo a
ser desenvolvido ao longo de trés anos, totalizando 3000 horas, sendo 1000 horas
para cada ano letivo. Conforme destacado no Capitulo 1 dessa dissertacdo, essas
horas séo distribuidas entre carga horéaria para formacao geral e parte diversificada
de maneira distinta para cada série do ensino médio (RIO GRANDE DO SUL, 2011).
No primeiro ano, 75% da carga horéria destina-se a formacéo geral e 25% a parte
diversificada; no segundo ano, destina-se 50% para a formacéo geral e 50% para a
parte diversificada; e no terceiro ano, 25% para a formacéao geral e 75% para a parte
diversificada, conforme sintetizado na tabela a seguir (RIO GRANDE DO SUL,
2011).

Tabela 3: Distribuicdo anual da carga horaria do Ensino Médio

1° ano 2° ano 3°ano Total
Formacao geral 750h 500h 250h 1.500h
Parte diversificada 250h 500h 750h 1.500h
Total 1.000h 1.000h 1.000h 3.000h

Fonte: RIO GRANDE DO SUL (2011).

A carga horéaria do Ensino Médio Politécnico teve acréscimo de seiscentas
horas da carga horaria minima total do ensino médio, que € de duas mil e
quatrocentas horas, conforme prevé a Resolugcao 02/2012, que define as Diretrizes

Curriculares para o Ensino Médio. Essa ampliagédo da carga horaria

se traduzira por possibilidades de estagios ou aproveitamento de situagfes
de emprego formal ou informal, desde que seu contelido passe a compor 0s
projetos desenvolvidos nos semindrios integrados e, com isso, venha a
fazer parte do curriculo do curso (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

A distribuicdo da carga horaria de formacdo geral e diversificada ndo é
taxativa para ser seguida tal como foram apresentadas na Proposta. Essa

distribuicdo de carga horaria pelas areas de conhecimento que integram o Projeto
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Politico Pedagbgico da Escola visa assegurar um processo de ensino e
aprendizagem contextualizado e interdisciplinar (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

De acordo com a Proposta Pedagodgica apresentada entende-se por formacgéao
geral, também denominada nudcleo comum, “um trabalho interdisciplinar com as
areas de conhecimento com o objetivo de articular o conhecimento universal
sistematizado e contextualizado com as novas tecnologias, com vistas a apropriacao
e integragao com o mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

Entende-se por parte diversificada, que abrange area humana, tecnolégica e
politécnica, “a articulacdo das areas do conhecimento, a partir de experiéncias e
vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual apresente opcdes e possibilidades para
posterior formacédo profissional nos diversos setores da economia e do mundo do
trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

Em face das consideracdes apresentadas, verifica-se que a proposta
curricular do Ensino Médio Politécnico apoia-se na perspectiva de formagdo ampla
do estudante, formacao essa que contempla conhecimentos fundantes (matemaéaticas,
ciéncias naturais, ciéncias sociais etc.) e conhecimentos da parte diversificada
(tecnoldgica, politécnica e humana), que podem propiciar formacao intelectual, ética,
politica e profissional.

A parte diversificada, segundo as diretrizes apresentadas na Proposta
Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico, toma por contexto de desenvolvimento
0S seminarios integrados, 0s quais, por sua natureza, estdo em sinergia com a
concepcao de interdisciplinaridade. Ou seja, 0s seminarios integrados, tal como sao
apresentados nessa Proposta, constituem-se em contextos interdisciplinares, por
meio dos quais se busca a integracdo das areas do conhecimento. Essa perspectiva
sinaliza que ha uma iniciativa de se modificar as abordagens classicas de sala de
aula. No caso do curriculo de matemética, se nota que as diretrizes preconizadas
pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCN do ensino médio em 2002, tais
como interdisciplinaridade, contextualizacdo e resolucdo de problemas, ainda nao
foram incorporadas a pratica do professor e que a implementacdo do Ensino Médio
Politécnico viria dar conta dessa mudanca.

A matriz curricular para o ensino medio proposta pela Secretaria de Educacao
do Estado do Rio Grande do Sul, conforme comentado no Capitulo 1 da dissertacéo,
desdobra-se em formagé&o geral, que contempla as quatro areas do conhecimento; e

parte diversificada, a qual prevé carga horaria para uma lingua estrangeira a ser
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definida pela escola e para o ensino religioso. Apresenta-se, também neste bloco, a
realizacdo dos seminarios integrados e dos projetos, com carga horéria
proporcionalmente distribuida do primeiro ao terceiro ano do ensino médio. Os

seminarios integrados abrangem as quatro areas do conhecimento e

constituem-se em espacos planejados, integrados por professores e alunos,
a serem realizados desde o primeiro ano e em complexidade crescente.
Organizam o planejamento, a execu¢do e a avaliacdo de todo o projeto
politico-pedagogico, de forma coletiva, incentivando a cooperagdo, a
solidariedade e o protagonismo do jovem adulto (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p. 23).

Nesse contexto Azevedo e Reis (2013, p. 44) destacam que 0 seminario
integrado ndo pode ser pensado como uma mera disciplina, pois ele “é espacgo-
tempo do qual verte e para onde confluem as forcas de integracao curricular no
projeto de formacdo humana integral (politécnica), dando margem concreta para a
inquiricao e a intervencgao dos estudantes do EMP nos espagos em que atuam”.

Em suma, o objetivo da proposta é propor um curriculo articulado entre as
duas partes de formacédo, geral e diversificada, por meio de seminarios integrados
planejados por professores e estudantes a partir do primeiro ano. Por meio dos
seminarios integrados torna-se possivel a interdisciplinaridade entre as areas,
possibilitando a apropriagdo do conhecimento, a cidadania e a relacdo com o mundo
do trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Para a organizacdo geral e realizacdo dos seminarios integrados, a escola
assume a responsabilidade de garantir a estrutura para seu funcionamento. No
entanto, a coordenacao dos seminarios integrados acontece de forma rotativa entre
os professores, de modo a permitir que todos os docentes que atuam no Ensino
Médio Politécnico tenham a possibilidade de assumir essa tarefa. Um professor de
cada area do conhecimento € designado para acompanhamento e desenvolvimento
dos projetos nesses seminarios, inclusive com carga horaria destinada para tal.
Quando o desenvolvimento dos projetos se constituir por atividades praticas, estas
podem ocorrer fora do espaco escolar e fora do turno que o estudante frequenta a
escola, desde que acompanhada por um professor (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Sugere-se, a partir da Proposta, que a elaboracédo dos projetos se concretize

mediante a realizacdo de pesquisa em torno de uma situagdo problema situada
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dentro de um ou mais eixos tematicos transversais da parte diversificada, os quais

estdo organizados nos seguintes macrocampos:

1 - Acompanhamento Pedagégico;

2 - Meio Ambiente;

3 - Esporte e Lazer;

4 - Direitos Humanos;

5 - Cultura e Artes;

6 - Cultura Digital;

7 - Prevencao e Promogédo da Saude;

8 - Investiga¢do no Campo das Ciéncias da Natureza;

9 - Comunicacao e Uso de Midias. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 24

A Tabela 4, apresentada a seguir, especifica a carga horaria estabelecida
para cada uma das grandes areas do conhecimento ao longo dos trés anos do
ensino médio, segundo a matriz curricular do Ensino Médio Politécnico (documento
anexo a proposta do Rio Grande do Sul). Analisando-se quantitativamente os dados
expressos nesse documento, percebe-se que ha& uma ampliacdo gradativa e
significativa da carga horaria destinada aos seminarios integrados. Por outro lado,
constata-se a reducdo expressiva da carga horaria em determinadas areas do
conhecimento, como a matematica, que inicia no primeiro ano com quatro horas,

reduz para duas horas no segundo ano e, depois, para uma hora no terceiro ano.

Tabela 4: Matriz curricular da Proposta Pedagégica para o Ensino Médio Politécnico

FORMAGAO GERAL 1° ANO 2° ANO 3° ANO
CH/SEM CH/SEM CH/SEM

AREAS DE CONHECIMENTO 24 18 13
LINGUAGENS: Lingua Portuguesa 8 6 5
Literatura, Artes, Educacao Fisica
MATEMATICA 4 2 1
CIENCIAS DA NATUREZA: 6 6 3
Fisica, Quimica, Biologia
CIENCIAS HUMANAS: 6 4 4

Geografia, Historia, Filosofia, Sociologia

PARTE DIVERSIFICADA 6 12 17

Lingua Estrangeira Moderna
Espanhol / a definir 4 5 6

Ensino Religioso
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SEMINARIOS INTEGRADOS E
PROJETOS
Fonte: RIO GRANDE DO SUL (2011).

Em uma andlise sobre a Proposta Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico
do Rio Grande do Sul, Silva (2014, p.145) ressalta que

[...] ndo se faz dificil de deduzir que ha uma tendéncia em atribuir
centralidade as experiéncias sociais dos estudantes, seus interesses e
modos de vida e trabalho. A insercdo no mercado de trabalho articulada aos
interesses individuais dos estudantes delineiam espagos de aprendizagem
marcados por percursos formativos regidos por logicas individuais.

A reducdo da carga horaria destinada a matematica, especificamente no
Ensino Médio Politécnico, tem sido considerada negativa em alguns estudos, tais
como Silva (2014), Teffili e Richit (2013), pois

a valorizagdo da matemética tornou-se incontestavel pela sua utilidade
pratica numa sociedade capitalista orientada para o mercado e cada vez
mais dependente do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Considerada
matéria relevante para o desenvolvimento do raciocinio logico e abstrato, o
dominio da matematica passou a expressar a aquisicdo de uma habilidade
bésica fundamental para a vida na sociedade moderna (SOUZA, 2008, p.
286-87).

No entanto, visando acompanhar a implantacdo da proposta de
reestruturacao curricular do ensino médio, a Secretaria de Estado da Educacéo

estabeleceu as seguintes metas e indicadores:

- Universalizagdo do acesso ao Ensino Médio Politécnico, com qualidade
social, até 2014;

- Aumento gradativo da taxa de aprovagdo e permanéncia nas escolas de
Ensino Médio na medida da implantacdo da reestruturacéo curricular, de
2012 a 2014;

- Ressignificacdo do Ensino Médio Politécnico através da reestruturacéo
curricular, de 2012 a 2014;

- Formacéao continuada para os professores do Ensino Médio com vistas a
implantacdo e implementacdo da reestruturagéo curricular, de 2012 a 2014,
- Desenvolvimento de projetos de Iniciacéo Cientifica nas Escolas de Ensino
Médio, envolvendo Professores e Alunos, de 2012 a 2014 (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p. 29).

A partir da analise das diretrizes apresentadas na Proposta verifica-se que a

concepcao de curriculo, subjacente & mesma, congrega importantes conceitos, que
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sdo ampliacao do espaco e tempo de aprender e, principalmente, o que o estudante
precisa aprender em funcdo do contexto sociocultural no qual esta inserido.
Verifica-se, ainda, que a principal mudanca na reestruturacao curricular do
Ensino Médio Politécnico diz respeito a insercdo dos seminarios integrados no
curriculo, a partir do 1° ano do ensino médio em complexidade crescente. Além do
que, para essa reestruturacao, as diretrizes estabelecidas na Proposta Pedagdgica

recomendam que a escola

assuma como objetivo, no seu Projeto Politico Pedagogico, o conhecimento
das problematicas de sua comunidade escolar. E utilize o referencial
metodoldgico, que confere ao contexto e a pratica social o ponto de partida
para a organizacdo do curriculo e de toda a sua pratica pedagogica
(FERREIRA, 2013b, p. 192).

As atividades desenvolvidas no seminario integrado constituem-se em novos

espacos e tempos de aprendizagem, pois 0 seminario

enquanto conteddo e forma de apropriacdo da realidade e construgdo da
aprendizagem é um eixo articulador e problematizador do curriculo. E um
espaco de articulacdo entre conhecimento e realidade social com o0s
conhecimentos formais, constituindo-se, por esséncia, no exercicio da
interdisciplinaridade. E um espaco de producéo de conhecimento, por meio
de uma atitude investigativa (FERREIRA, 2013b, p. 193).

A organizacdo dos seminarios integrados acontece a partir da elaboracéo de
projetos articulados com os eixos tematicos transversais®’. Assim, sugere-se, de
acordo com a Proposta Pedagogica do Ensino Médio Politécnico, que a pesquisa
estruturada nesses projetos elucide e sintetize uma situacao problema relacionada a
vida ou ao contexto que os estudantes estejam inseridos.

No contexto da Proposta Pedagogica do Ensino Médio Politécnico esta
presente uma nova dindmica de tempos e espacos de planejar e de aprender na
escola, pois segundo Ferreira (2013b, p. 193), “o conceito de espag¢o pedagogico
amplia-se para além da sala de aula e da escola, alcangando o bairro, 0 municipio, a
regido, e dentro deles, o cinema, o museu, o teatro, os locais de trabalho, entre
outros”.

Ainda, segundo Ferreira (2013b, p. 193), o seminario integrado “tece uma

rede de conhecimentos que identifica e cria possibilidades de intervencdo na

17 J4 expostos neste capitulo: ver pagina 48.
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realidade pela construcdo da aprendizagem e da aplicacdo dos conhecimentos
construidos”. Sendo assim verifica-se a relacao teoria e pratica, a partir de conceitos
fundantes trabalhados em sala de aula a partir do contexto do estudante. Em face

disso, Ferreira (2013b, p. 195) afirma que

0 movimento no curriculo que o S| promove é a materializagdo do processo
de ensino e a aprendizagem contextualizada e interdisciplinar. O S| também
se constitui de espacos de comunicacdo, socializacdo, planejamento e
avaliagdo das vivéncias e praticas pedagoégicas do curso.

No que tange a operacionalizacdo de uma Proposta com essa dimenséao,
Ferreira (2013b, p. 196) destaca a necessidade de prever na carga horéria do
professor o tempo necessario para os trabalhos coletivos de planejamento e
organizacdo. Assim, prioriza-se “uma nova organizagao de tempos e espagos para
que a substancial acdo educativa se efetive na sua plenitude”. Essa nova
organizacdo do tempo e espaco das atividades de planejamento, por parte dos
professores, € importante, pois a proposta do desenvolvimento do SI em cada turma
demanda tempos e espacos diferentes, tendo em vista que cada turma vivencia uma
realidade distinta e diferentes modos de estudar.

Em consonéancia com o que preconizam as DCNEM/2012, ja explicitado neste
capitulo, o professor da disciplina de Sl ndo sera desviado de sua area de atuacéo e
também sua carga horaria, que segundo Ferreira (2013b, p. 197) “segue inalterada,
0 que muda é a légica da escolha do conteudo para orientar sua atividade com o
aluno”. Ou seja, enquanto nas aulas das demais disciplinas a opcéo de escolha dos
conteudos a serem desenvolvidos é do professor, na disciplina de Sl os contetdos
sdo definidos a partir da tematica do projeto e, se possivel, de modo articulado as
demais areas de conhecimento.

Uma vez que os projetos desenvolvidos no Sl, a cada ano do Ensino Médio
Politécnico, devem sintetizar uma situagdo problema vinculada ao contexto dos
estudantes, esse trabalho conduz a aprendizagem centrada na resolucdo de
problemas, a qual pressupde a pesquisa investigativa como ferramenta essencial de
construgéo do conhecimento aos envolvidos neste processo (FERREIRA, 2013Db).

De acordo com Ferreira (2013b, p. 198), o Sl se propde a resolver o problema
que tem inviabilizado as tentativas de mudancas nos curriculos escolares no intuito

de romper com
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a. a hegemonia de algumas disciplinas em relagéo a outras, caracterizada
especialmente pela distribuicdo desequilibrada da carga horaria do tempo
escolar.

b. a fragmentacdo do conhecimento pela consagracdo de disciplinas e
contetidos como fim em si mesmos.

Logo, o S| esta embasado nos pressupostos de que nenhuma area do
conhecimento isolada é capaz de explicar fenbmenos sociais, fisicos e humanos.
Por isso, desconstituir esses dois entraves — a predominancia de uma disciplina
sobre outra e a fragmentacdo do conhecimento —, vem a ser tarefa do Sl, pois
defende que a construcdo de alternativas, que levam a superar as questdes do dia-
a-dia, acontece na acdo articulada entre as areas do conhecimento e as préticas
sociais (FERREIRA, 2013b).

Embora essa nova organizacdo curricular do Ensino Médio Politécnico
permita que as praticas de estudantes e professores avancem para além dos muros
da escola, possibilitando aprender em espacos e tempos diferentes do que propde
uma disciplina de contetudo especifico, enfatiza-se que o seminario integrado nao
deixa de ser um componente curricular que também possui um tempo definido no
curriculo escolar. No entanto, esse tempo € “fixo” em temos de estrutura curricular,
porém o desenvolvimento do projeto permite ao estudante possibilidades de
prosseguir pesquisando em diferentes espacos e tempos fora do ambiente escolar.

Por isso, se bem estruturados e trabalhados, os projetos para o seminario
integrado, de acordo com a Proposta, podem proporcionar envolvimento por parte
de professores e estudantes. Sublinha-se que a principal caracteristica dos projetos
€ a interdisciplinaridade entre as demais areas do conhecimento, além de os
estudantes poderem manifestar seus interesses de pesquisa. Assim, considerando o
levantamento realizado com os estudantes, os professores elaboram os projetos,
que sao executados de modo a corresponder as expectativas dos estudantes no
processo de estudo, investigacdo e compreensdo dos fendbmenos sociais.

O modo como a estrutura curricular é elaborada e desenvolvida pela escola
influencia, sobretudo, na maneira pela qual o estudante constitui o0 conhecimento e

como se relaciona em sociedade. Para além, influencia o modo de pensar e a forma
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como o estudante compreende e pensa sobre o mundo (MENEZES; ARAUJO,
2007%9).

Assim entendido, o curriculo do Ensino Médio Politécnico constitui-se de um
conjunto de acbBes que visam promover a formacdo do estudante em duas
perspectivas, sendo que uma delas dedica-se a prepara-lo para dar continuidade
aos estudos e, a outra, em prepara-lo para o trabalho, vertente esta criticada e
combatida na década de 1980, conforme estudos realizados por Pires (2008).

Tais aspectos sinalizam mudancas nas diversas dimensdes da instituicdo
escolar, dentre elas os espacgos de tempos de aprender, conceitos abordados no
capitulo seguinte, no ambito da discusséo do ensino de matematica.

18 Disponivel em: <http://www.irpaa.org/publicacoes/artigos/artigo-lucin-ana-celia.pdf>. Acesso em:
24.jun.2013. Texto publicado, também, em MENEZES (2007).
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4. ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL: ALGUMAS TENDENCIAS

Este capitulo dedica-se a apresentar algumas tendéncias do ensino de
matematica a partir da consolidacdo do movimento da Educacdo Matematica no
Brasil. Tendéncias estas que passaram a ter importancia significativa no cenario da
educacao nacional, no ambito das diretrizes curriculares oficiais, bem como no grupo
de educadores matematicos. Optou-se, neste capitulo, por discutir algumas
tendéncias no ensino de matematica — tecnologias, etnomatematica,
interdisciplinaridade, pedagogia de projetos e resolu¢do de problemas —, uma vez
gue estas tém sido amplamente disseminadas em Diretrizes Curriculares Nacionais
como PCN’s. Além disso, essas tendéncias tém sido contempladas nas Diretrizes da
Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do
Sul.

4.1. TENDENCIAS DO ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL

Ao discutir sobre o ensino de matematica, Fiorentini (1995) afirma que
existem diferentes modos de vé-lo e concebé-lo, além do que tais modos foram
historicamente produzidos no Brasil. Buscando explicitar os diferentes modos de
ensinar matematica, o autor destaca que ndo é suficiente apenas descrevé-los, uma

vez que

por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcéo de
aprendizagem, de ensino, de Matemética e de Educagdo. O modo de
ensinar sofre influéncia também dos valores e das finalidades que o
professor atribui ao ensino da matematica, da forma como concebe a
relagdo professor-aluno e, além disso, da visdo que tem de mundo, de
sociedade e de homem (FIORENTINI, 1995, p. 4).

Segundo Fiorentini (1995), esse ponto de vista também é defendido por Ponte
(1992), Ernest (1991), Steiner (1987), Zuiiga (1987) e Thompson (1984). Os autores
sustentam que a forma como se entende a matematica reproduz importantes
implicacbes no modo como se compreende e, principalmente, como se pratica o
ensino de matematica nas salas de aula.

Ao exemplificar algumas diferencas que podem ser observadas na pratica

pedagodgica do professor que ensina matematica, Fiorentini (1995) chama atencgéo
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para o fato de que o professor que concebe a matematica como uma ciéncia exata,
pronta e acabada, segregada da histdria e organizada sistematicamente, certamente
ird ensinar esta ciéncia de um modo diferente daquele professor que a concebe
como uma ciéncia viva, dinamica e que € construida historicamente pelos homens,
no intuito de atender a interesses e necessidades da sociedade. O autor

complementa, ainda, que

da mesma forma, o professor que acredita que o aluno aprende Matematica
através da memorizacdo de fatos, regras ou principios transmitidos pelo
professor ou pela repeticdo exaustiva de exercicios, também terd uma
pratica diferenciada daquele que entende que o aluno aprende construindo
0s conceitos a partir de agbes reflexivas sobre materiais e atividades, ou a
partir de situacdes-problema e problematizagbes do saber matematico
(FIORENTINI, 1995, p. 5).

Do mesmo modo, corroborando a Fiorentini (1995), Soares (2009, p. 2)
entende que o ensino de matematica possui especificidades, porém reconhece que
este mesmo ensino esta inserido “em uma rede ampla de relagbes e, a0 mesmo
tempo € influenciado e influi nas relacdes que os sujeitos estabelecem com seu meio
de cultura”. Além disso, o autor afirma que mesmo no ensino de um conteudo de
matematica considerado como igual e universal, as praticas educativas que orientam
os professores sdo distintas de escola para escola, de turma para turma. Essas
diferencas, ainda de acordo com Soares (2009), se relacionam ao modo de
organizacdo da sociedade, aos elementos que séo proprios de cada contexto e as
histérias de vida de estudantes e professores.

Para tanto, o autor exemplifica que um professor que

teve uma boa relagdo com a Matemética como estudante tendera a assumir
uma postura diferente daquele para quem a Matematica, no passado,
sempre representou algo incompreensivel. Nao se trata de dizer que o
segundo ter4 melhor performance do que o primeiro, ou vice-versa, mas de
reconhecer as diferencas de pessoa para pessoa. Da mesma maneira, se
0s pais passam para seus filhos a idéia de que aprender Matemética € o
mesmo que saber de cor a tabuada, eles terdo expectativas diferentes
daqueles que ouvem seus pais falarem de diversos campos da aplicacéo de
conhecimentos bastante diversificados — nas ciéncias, nas tecnologias e
nas artes, por exemplo — que, em conjunto, compdem aquilo que chamamos
de Matematica (SOARES, 2009, p. 2).

Ao pensar sobre como agir diante dessas realidades tao diferentes, Soares

(2009, p. 5) propde manter atitude ponderada, pois considera que “as respostas para
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os desafios de cada realidade somente poder&o ser definidas por aqueles que lidam
diretamente com os alunos nas condi¢des ali estabelecidas”.

A partir de categorias descritivas das tendéncias em Educacdo Matematica,
Fiorentini (1995) identificou e descreveu seis tendéncias pedagdgicas do ensino de
matematica no Brasil. As categorias descritivas que serviram de base para esse
processo de identificacdo foram: concepcdo de matematica; concepcado de como
acontece o processo de producdo do conhecimento matematico; fins e valores do
ensino da matematica; concepc¢ao de ensino e aprendizagem; concepcao de mundo
subjacente; relacdo entre professor e aluno; e a perspectiva de estudo e pesquisa
buscando a melhoria do ensino da matematica. Assim, as seis tendéncias
pedagogicas do ensino de matematica identificadas por Fiorentini (1994) sdo: a
formalista classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas
variacdes; a construtivista; e a sécio-cultural.

No intuito de conhecer e refletir sobre essas tendéncias busca-se nesse
momento caracterizar cada uma delas, a partir dos conceitos expostos por Fiorentini
(1994; 1995).

A tendéncia formalista classica, que esteve fortemente presente no Brasil até
o final da década de 1950 foi marcada “pela énfase as idéias e formas da
Matematica classica, sobretudo ao modelo euclidiano e a concepc¢do platbnica de
Matematica” (FIORENTINI, 1995, p.5). O autor complementa que o modelo
euclidiano de ensinar matematica é aquele que prioriza 0 conhecimento matematico
sistematizado logicamente, expresso por teoremas e definicbes a partir de
elementos primitivos. A concepgéo platdnica de aprendizagem matematica defende
gue a matematica ndo é inventada e construida pelo homem, ou seja, ele apenas
pode descobrir ideias que sdo internas a ele. No ensino centrado na exposicao
sistematica, realizada pelo professor e caracterizado pelo generalizado uso de livros
didaticos, o aluno era um ser passivo e sua aprendizagem se dava por meio da
memorizacao e da reproducgéo de atividades ditadas pelo professor e pelos livros.

Sob a perspectiva dessa tendéncia, para a qual o conhecimento matematico
nao pode ser construido, o professor a reconhece como uma ciéncia pronta e
acabada. Para esse professor, basta reproduzir o que ja foi descoberto e
sistematizado nos livros didaticos, e, ao aluno, cabe copiar e repetir esses

conteudos.
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Fiorentini (1995) destaca que, de acordo com a orientacdo pedagogica dessa
tendéncia — formalista classica —, as possibilidades de avangos no ensino de
matematica estavam restritas quase que exclusivamente ao estudo, do professor ou
dos que elaboravam os curriculos, do conteuddo matematico que era visto sob
dimensao técnica e formal.

A concepcédo do processo de ensino e aprendizagem empirico-ativista surgiu
no Brasil a partir da década de 1920, em oposicado a escola classica tradicional, e
teve como principal representante, no ambito do ensino de matematica, Euclides
Roxo. Essa tendéncia considerava a natureza da crianca em desenvolvimento e
organizou-se de modo que o professor atuasse como facilitador da aprendizagem. O
processo de aprendizagem passou a ser centrado no aluno, que por sua vez, tornou-
se um ser ativo. Sob essa concepc¢dao o curriculo deveria ser organizado a partir dos
interesses do aluno, atendendo assim ao seu desenvolvimento psicobiolégico. A
proposta pedagdégica para a metodologia de ensino privilegiava atividades ludicas e
desenvolvidas em grupos com uso de diferentes materiais didaticos, proporcionando
experimentos de contato visual e tactil, a partir da realizacdo de jogos e da
manipulacdo de materiais concretos. Segundo os pressupostos dessa tendéncia, as
ideias matematicas sdo encontradas pela descoberta no mundo em que vivemos
(FIORENTINI, 1995).

De acordo com Fiorentini (1995, p. 10), no Brasil essa tendéncia, além de
contribuir para unificar a matematica em uma Unica disciplina, contribuiu para
“formular as diretrizes metodolégicas do ensino da Matematica da Reforma
Francisco Campos (1931)”. Foram as influéncias dessa tendéncia que favoreceram
o surgimento dos livros didaticos com desenhos ou figuras, tendo em vista uma
abordagem de ensino aprendizagem mais objetiva e pragmatica.

Influenciada pelo Movimento da Matematica Moderna (MMM), surge no final
da década de 1950, a tendéncia formalista moderna, assim denominada por
Fiorentini (1995). Para esse autor, de certo modo, o MMM promove 0 retorno ao
formalismo matematico, no entanto, sob uma nova perspectiva, que considera o uso
das estruturas algébricas e da linguagem formal da matematica contemporanea. Sob
esse viés, acentuou-se a abordagem internalista da matematica, a qual enfatizava “o
uso preciso da linguagem matematica, o rigor e as justificativas das transformacdes

algébricas através das propriedades estruturais” (FIORENTINI, 1995, p. 14).
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Porém, os processos de ensino e aprendizagem nao sofreram grandes
transformacdes. O ensino manteve-se autoritario, centrado na figura do professor,
que fazia a exposicéo de sua aula na lousa. Salvo algumas excecfes que permitiam
experiéncias alternativas, a proposta pedagogica que estava posta considerava o
aluno como um ser passivo que reproduzia a linguagem, os raciocinios e as
atividades ditados e demonstrados pelo professor (FIORENTINI, 1995).

A finalidade do ensino de matematica, de acordo com a concepc¢ao assumida
pela tendéncia formalista moderna, € enfatizar a formacdo sob a dimensédo da
aprendizagem de conceitos e as aplicacbes da matematica. Assim, essa proposta
ndo conduz a formacgédo especifica do estudante enquanto cidaddo, mas, por outro
lado, constitui a formacéo do especialista matematico (FIORENTINI, 1995).

Sumarizando, pode-se dizer, baseando-se em Fiorentini (1995, p. 15), que a
tendéncia formalista moderna, assim como a formalista classica, “pecou pelo
reducionismo a forma de organizacao/sistematizacdo dos conteddos matematicos.
Em ambas, a significacdo histérico-cultural e a esséncia ou a concretude das idéias
e conceitos ficariam relegados a segundo plano”. No entanto, o autor afirma existir
uma diferenca fundamental entre as duas tendéncias. Enquanto a tendéncia
formalista classica valorizava o encadeamento légico do raciocinio matematico, a
tendéncia moderna buscava enfatizar os desdobramentos |dgico-estruturais dos
contetidos matematicos, tomando por base suas estruturas algébricas atuais. E sob
essa perspectiva de ensino que a pedagogia formalista moderna era vista como
possibilidade de melhoria na qualidade do ensino de matemaética.

A tendéncia tecnicista e suas variacdes marcou presenca no Brasil do final da
década de 1960 até o final da década de 1970, com énfase as tecnologias de
ensino, principalmente nas que se relacionavam com o planejamento, organizacéo e
controle do processo de ensino e aprendizagem (FIORENTINI, 1995).

Fiorentini (1995) destaca, ainda, que o tecnicismo pedagogico é uma corrente
de origem norte-americana que pretendia melhorar e maximizar os resultados da
escola, com objetivo de torna-la funcional. Dessa forma, para solucionar 0s
problemas de ensino e aprendizagem, adotava o uso de técnicas especiais, tanto
para o ensino, quanto para a gestao escolar.

Para Fiorentini (1995), do confronto entre a MMM e a pedagogia tecnicista
surge, nas décadas de 1960 e 1970, o tecnicismo formalista, que € resultado da

associacao da tendéncia formalista (referente ao modo de conceber a matematica, o
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formalismo estrutural) com a tendéncia tecnicista pedagdgica (referente ao modo de
conceber a sistematizacdo funcional do processo de ensino e aprendizagem). O
carater tecnicista pode ser observado nos momentos em que 0 ensino de
matematica priorizava o treino e o desenvolvimento de habilidades técnicas em que
0s conteudos eram ditados e expostos pelo professor de modo sequencial e o aluno,
apos instrugdo programada, realizava atividades como, por exemplo, “resolva os
exercicios abaixo, seguindo o seguinte modelo...” (FIORENTINI, 1995, p. 16).

A dimensado formalista moderna tornava-se evidente a medida que o0s
conteldos eram ensinados, a partir das formulas mateméticas, levando em conta
aspectos estruturais e demais definicdes. Preocupava-se com rigor ao uso correto
dos simbolos e da linguagem matematica, de modo que prevalecia o légico ao
psicolégico, o formal ao social, e a sistematizacdo sobrepunha o histérico. Assim,
Fiorentini (1995) complementa que a matematica era tratada por essa corrente
tedrica como uma ciéncia neutra, ou seja, isenta das relacdes sociais e politicas.

No entanto, ainda no decorrer da década de 1970, os professores que se
manifestavam contrarios a combinacdo das tendéncias descritas anteriormente
colocaram em préatica o ensino de matematica mecanico e pragmatico. Sendo assim,
a matematica ficou reduzida, e, de certo modo, limitada a um conjunto de regras,
férmulas e técnicas, sem a preocupacdo de fundamenta-las e justifica-las. Além
disso, a tendéncia tecnicista é centrada em recursos e técnicas de ensino. No que
diz respeito a aprendizagem da matematica, consiste em desenvolver
comportamentos e atitudes direcionados as habilidades de fixar conceitos
apresentados. Nesse sentido, 0 ensino de matematica visa capacitar o aluno a
resolver exercicios e problemas repetitivos e ndo atividades que exijam descoberta e
interpretacdo. O método japonés denominado Kumon retrata o ensino sob a
perspectiva dessa tendéncia (FIORENTINI, 1994).

A quinta tendéncia pedagodgica identificada por Fiorentini (1994, p. 54),
denominada construtivista, origina-se da corrente tedrica de Piaget. Esta corrente
concebe a matematica “como uma construgdo humana constituida por estruturas e
relacbes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis. [...] a matematica é
vista como um constructo que resulta da interacdo dinamica do homem com o meio
ambiente”. Prioriza o processo do conhecimento e ndo o seu resultado. Segundo

Fiorentini (1994, p.55), a finalidade do ensino de matematica, para esta corrente
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tedrica, é formativa e “o importante ndo € aprender isto ou aquilo, mas sim aprender
a aprender e desenvolver o pensamento légico-formal’.

O fracasso do movimento modernista e as dificuldades que se apresentavam
no ambito da aprendizagem da matematica mobilizaram, a partir da década de 1960,
pesquisadores preocupados com aspectos sociais e culturais da Educacao
Matematica. Assim, a tendéncia pedagdgica socio-cultural, também conhecida como
critico-popular, apoia-se nas ideias pedagogicas de Paulo Freire. Importa considerar
gue essa tendéncia foi esbocada a partir da critica a educacéo bancéria, priorizando
a valorizagdo do saber popular (FIORENTINI, 1994). No que tange a Educacao
Matematica, essa corrente pedagdgica apoia-se na etnomatematica e tem como
principal pesquisador Ubiratan D’Ambrosio. Alicercada na etnomatematica, a
matematica e a Educacdo Matematica passaram a ter visdo antropoldgica, sécio-
cultural e politica. Assim, ambas passaram a ser consideradas “atividades humanas
determinadas sodcio-culturalmente pelo contexto em que sao realizadas”
(FIORENTINI, 1994, p. 60). O conhecimento matematico, por sua vez, passou a ser
concebido como um saber pratico e dinamico, constituido historicamente a partir de
diversas culturas e préticas sociais.

Para tanto, o objetivo do ensino de matemética consistia em denunciar a
realidade, para assim compreendé-la e transforma-la. Nessa perspectiva, 0 processo
de ensino e aprendizagem parte dos problemas da realidade, que sao identificados e
estudados em acdo conjunta entre professores e estudantes. A metodologia de
ensino assumida pelos adeptos da tendéncia sociocultural é a modelagem
matematica. Cabe destacar que essa tendéncia defende que o curriculo seja
definido a partir das necessidades e motivacdes apresentadas pelo contexto
sociocultural, ou seja, ndo existe um curriculo padrdo (FIORENTINI, 1994).

Ao discutirem sobre o ensino de matematica, Rabelo e Lorenzato (1994)
criticam 0 modo como 0s conteddos escolares quase sempre estdo organizados no
curriculo escolar. A importancia dada ao critério do grau de dificuldade
compartimentaliza e sequencia os conteudos a serem ensinados pelos professores e
aprendidos pelos estudantes. Para os autores, esse modelo classico de conceber o
ensino de matematica baseia-se na ideia e na pratica que a escola é espaco de

transmissao de conhecimento por meio da transmisséo de informagé&o. Ou seja,
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a escola detém o conhecimento e sua Unica fungdo é passa-lo tal qual se
encontra, pronto e acabado, a seus alunos, informando-os sobre ele,
acreditando e esperando que o estudante se aproprie dessa informacéo e a
transforme em conhecimento” (RABELO; LORENZATO, 1994, p. 38).

Os conteudos assim organizados contribuem a segregacdo e fragmentacao
do conhecimento, além confirmar a escola como a detentora do conhecimento e
colocar o0s estudantes como receptores desse conhecimento rigidamente
hierarquizado.

Ademais, os autores ndo descartam a possibilidade de que métodos, técnicas
e propostas curriculares possam contribuir de maneira positiva no processo de
ensino e aprendizagem da matemética. No entanto, acreditam que uma mudanca
significativa s6 € possivel a partir de uma mudanca de filosofia pedagogica que
permita atingir até mesmo a sociedade (RABELO; LORENZATO, 1994).

Por isso Rabelo e Lorenzato (1994, p. 39) afirmam que o ensino de
matematica organizado e praticado com énfase aos aspectos representacionais do
conhecimento, através de suas linguagens proprias e formais, ndo favorece que o0s
estudantes estabelecam, por exemplo, “a correspondéncia de significados existente
entre a aritmética (expresséo) e a geometria (figura)”. Isso porque, de acordo com os
autores, a linguagem formal e prépria da matematica, a0 menos num primeiro
momento, € inacessivel aos estudantes.

Nesse sentido, os autores defendem a necessidade de considerar as
categorias conceituais que o0s estudantes possuem sobre o0s objetos de
conhecimento para que, a partir da interagdo com eles, possam explicar fendbmenos
e reelaborar conceitos que ja conhecem, uma vez que “esta aparente falta de rigor
inicial tem nos demonstrado ser um excelente caminho para que a crianca chegue
conceitualmente ao rigor mateméatico num préximo passo” (RABELO; LORENZATO,
1994, p. 40, grifo dos autores).

Complementam, ainda, que o modo tradicional como se realiza o ensino por
parte do professor, principalmente por ndo levar em conta o processo individual da

aprendizagem da crianca,

[...] influi negativamente em seu aproveitamento, acentuando suas
dificuldades. Para que se chegue a linguagem formal e rigorosa, téo
importante na matematica como em qualquer area do conhecimento é
necessario valorizar, num primeiro momento, a linguagem natural da
crianga, e para que se chegue aos conceitos cientificamente elaborados é
necessario valorizar, como ponto de partida, 0s conceitos que a crianca ja
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tem sobre os objetos de conhecimentos (RABELO; LORENZATO, 1994, p.
45, grifo dos autores).

Assim, a valorizacdo da linguagem matematica dos estudantes é considerada
fundamental para que possam representar resultados de atividades que Ihes s&o
propostas (RABELO; LORENZATO, 1994). Uma vez que o0s estudantes ndo se
preocupam em acertar as representacdes matematicas num primeiro momento, o
processo de aprendizagem na sala de aula ocorre de forma diferente das formas
tradicionais. Além disso, a valorizacdo da linguagem dos estudantes pode direcionar

a pratica do professor.
4.2. ALGUMAS TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA

As criticas e discussfes ao ensino tradicional de matemética ganharam
proporgao na década de 1980. De acordo com Beatriz D’Ambrosio (1989), em seu
artigo “Como ensinar matematica hoje?”, as aulas tipicas da disciplina de
matematica sdo expositivas, onde o professor passa no quadro o que ele entende
ser importante e o aluno, por sua vez, copia e reproduz o método de resolucao
determinado pelo professor. Essa pratica revela a concep¢do, na qual é possivel
aprender matematica por meio de processos de transmissdo do conhecimento.
Segundo a autora, esse processo de ensino e aprendizagem que o aluno esta
inserido leva-o a acreditar que “a aprendizagem de matematica se da através de um
acumulo de férmulas e algoritmos” (D’ AMBROSIO, 1989, p. 1).

No movimento de busca de mudancas para superar o ensino tradicional de
matematica surgem novas propostas metodoldgicas, que passam gradativamente a
ganhar espaco na sala de aula. Com o surgimento e consolidacdo da Educagé&o
Matematica como um movimento de repensar 0 ensino de matematica, metodologias
distintas caracterizaram o surgimento de tendéncias para o ensino de matematica.
Estas ganharam forca no cenério nacional, tanto no ambito das diretrizes
curriculares de ensino, quanto na comunidade de educadores matematicos.

Algumas tendéncias do ensino de matematica amplamente disseminadas nos
Parametros Curriculares Nacionais, nas pesquisas em Educacdo Matemética e nos
livros didaticos sao: tecnologias, ethomatematica, interdisciplinaridade, pedagogia de

projetos e resolucao de problemas.
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Tecnologias no ensino de matematica constitui-se em uma importante
tendéncia, que surge em face do processo de democratizacdo das tecnologias e
insercdo dessas nos processos educacionais. Ela nasce com o intuito de propor
abordagens pedagdgicas diferenciadas, a partir do uso de tecnologias no ensino de
matematica, tais como experimentacdo, investigacdo matematica, simulacéo,
geometria dinamica, etc.

Dentre essas abordagens pautadas no uso de tecnologias, Ponte (2003, p. 3)
discute sobre a investigacdo matematica. Para ele, 0 que estd em causa na

aprendizagem escolar da matematica

€ o desenvolvimento integrado e harmonioso de um conjunto de
competéncias e capacidades, que envolvem conhecimento de factos
especificos, dominio de processos, mas também capacidade de raciocinio e
de usar esses conhecimentos e processos em situacdes concretas,
resolvendo problemas, empregando ideias e conceitos matematicos para
lidar com situacdes das mais diversas, de modo critico e reflexivo.

Além disso, as tarefas de exploracdo e investigacdo exercem um papel
importante na sala de aula, a partir do momento em que se pretende desenvolver as
competéncias matematicas nos estudantes de um modo amplo. Assim, as tarefas
como foco investigativo permitem que os estudantes assumam uma visdo ampla dos
conhecimentos adquiridos por meio da matemética (PONTE, 2003).

Para Rocha e Ponte (2006, p. 31 apud PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA,
2003), “investigar é formular questdes e procurar uma resposta tanto quanto
possivel fundamentada e rigorosa”. Segundo os autores, a principal caracteristica
das investigacfes matematicas € o estilo produzido pelos estudantes no processo
de elaboracao das conjecturas, testes e demonstragoes.

Por isso argumentam que a realizacdo de investigacdo matematica pelos
estudantes possibilita significativa contribuicdo para o seu desenvolvimento. Tal

contribuicdo acontece em diferentes niveis:

(i na aprendizagem do que séo e como se fazem investigacdes; (i) na
aprendizagem de conceitos, ideias e procedimentos matematicos; (iii) na
aprendizagem de objectivos curriculares transversais, como a capacidade
de comunicacdo e o trabalho em grupo; e (iv) na formacdo de novas
concepcodes e atitudes em relacdo a mateméatica (ROCHA; PONTE, 2006, p.
31 apud PONTE, 2003).
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Borba e Penteado (2001), em seu livro “Informatica e Educagdo Matematica”,
apresentam e analisam experiéncias em Educacdo Matematica, a partir de exemplos
em que a tecnologia informatica pode ser inserida em situacbes do processo de
ensino e aprendizagem da matematica. Dentre os exemplos citam o uso da
calculadora gréfica no estudo de fungdes, pois ela possibilita o tracado dos gréficos.
Destacam que as atividades iniciais de cada aula de matematica partiam de
atividades com a calculadora, e que essas atividades “além de naturalmente trazer a
visualizacdo para o centro da aprendizagem matematica, enfatizam um aspecto
fundamental na proposta pedagégica da disciplina: a experimentacao” (BORBA;
PENTEADO, 2001, p. 34). Os autores complementam que a utilizacdo de midias
como computadores com softwares graficos, bem como as calculadoras gréaficas
“permitem que o aluno experimente bastante, de modo semelhante ao que faz em
aulas experimentais de biologia ou de fisica” (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 34). E
no processo de experimentacdo que os estudantes vivenciam diretamente com o
uso da calculadora, que favorece a proposicdo de diferentes conjecturas, as quais
sao debatidas pelo grupo.

Na concepcgao de Borba e Penteado (2001, p. 34), a conjectura “é fruto do
enfoque experimental-com-tecnologias, visto que ela surge das investigacdes feitas
em conjunto com as calculadoras graficas e com o computador [...]".

Nessa perspectiva de ensinar e aprender matematica se faz presente uma
nova metodologia de ensino, que chega a sala de aula com a proposta de romper
com o ensino tradicional. Essa metodologia difere-se, sobretudo, por pautar-se no
uso de tecnologias. Portanto, “a experimentacdo se torna algo fundamental,
invertendo a ordem de exposicao oral da teoria, [...], permitindo uma nova ordem:
investigacao e, entao, a teorizagcao” (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 39).

Assim, a utilizacdo de diferentes tecnologias no ensino médio marca, de
maneira significativa, a presenca tecnoldgica no espaco de ensinar e aprender em
sala de aula. Os PCNEM (2000) afirmam que a tecnologia presente no ensino médio
‘remete diretamente as atividades relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e
habilidades constituidos ao longo da Educagao Basica [...]".

Além disso, os PCNEM (2000) consideram que a formacédo do aluno deve
estar centrada em trés eixos principais. Tais eixos dizem respeito a uma formacgéo

gue visa possibilitar o aluno a adquirir e ampliar conhecimentos basicos, preparar
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cientificamente e, ainda, capacitar a “utilizar as diferentes tecnologias relativas as
areas de atuacédo” (BRASIL, PCNEM, 2000, p. 5).

No entanto, a consolidacdo dessa tendéncia enfrenta alguns desafios, dentre
eles, a resisténcia no uso de tecnologias por parte dos professores em suas praticas
de sala de aula. Isso se confirma nas palavras de Borba e Penteado (2001, p. 63),
quando afirmam que o professor é desafiado constantemente ao ensinar
matematica, necessitando rever e ampliar sua gama de conhecimentos, pois “quanto
mais ele se insere no mundo da informatica, mais ele corre o risco de se deparar
com uma situagdo matematica, por exemplo, que néo lhe é familiar”.

Ensinar matematica a partir do uso de tecnologias, como a informatica,

segundo o entendimento de Borba e Penteado (2001, p. 43),

abre possibilidades de mudancas dentro do préprio conhecimento e que é
possivel haver uma ressonéancia entre uma dada pedagogia, uma midia e
uma visdo de conhecimento. N&o se trata de dizer que existe uma relagéo
biunivoca entre conhecimento e pedagogia ou entre midia e pedagogia.

Além disso, enfatizam que

ao utilizar uma calculadora ou um computador, um professor de matematica
pode se deparar com a necessidade de expandir muitas de suas ideias
mateméticas e também buscar novas opc¢bes de trabalho com os alunos.
Além disso, a insercdo de TI*® no ambiente escolar tem sido vista como um
potencializador das ideias de se quebrar a hegemonia das disciplinas e
impulsionar a interdisciplinaridade (BORBA; PENTEADO, 2001, p. 62-63).

Nao é dificil pensar que ao utilizar tecnologias, seja no dia-a-dia, no trabalho
burocratico de uma empresa ou em sala de aula, se estd vulneravel a situacdes
imprevistas. E claro que diante de uma turma de estudantes o desafio parece um
tanto maior. Para tanto, o professor precisa estar previamente preparado para
situacdes inesperadas que possam acontecer e, por isso, a necessidade da
expansdo de seus conhecimentos, bem como a busca por novas alternativas de
trabalhos com os estudantes. No entanto, a inser¢cdao de tecnologias na escola tem
sido reconhecida por muitos educadores matematicos como algo que vem a romper
com a supremacia de uma disciplina sobre a outra, motivando assim um trabalho

interdisciplinar, conforme destacado por Borba e Penteado (2001).

¥ Borba e Penteado (2001) utilizam a sigla Tl para a expressao Tecnologia Informatica.
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A etnomatemética, por sua vez, surgiu na década de 1970, em reacdo
oposta ao curriculo escolar comum e a forma como a matematica era apresentada e
vista na escola: como um conhecimento universal. O termo etnomatematica foi
constituido por Ubiratan D’Ambrosio, pesquisador em Educacdo Matematica, que a
define como “as diferentes formas de matematica que sdo proprias de grupos
culturais®®.

Isso se confirma quando o autor enfatiza que “a todo instante, os individuos
estdo comparando, classificando, quantificando, = medindo, explicando,
generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando, usando os instrumentos
materiais e intelectuais que sdo préprios a sua cultura (D’AMBROSIO, 2002, p. 22).
Por isso, “[...] o essencial da ethomatematica € incorporar a matematica do momento
cultural, contextualizada, na educacao matematica” (D’AMBROSIO, 2002, p. 44).

Os PCNEM (2000, p. 16) sinalizam que o curriculo do ensino médio necessita
ter articulacdo em torno de eixos basicos que orientam a sele¢cdo dos conteddos
significativos a serem trabalhados neste nivel de ensino. Defendem um eixo
epistemoldgico, o qual se caracteriza por reconstruir os métodos envolvidos nos
processos de conhecimento e um eixo historico-cultural, que merece destaque no
momento dessa discussdo, pois “dimensiona o valor histérico e social dos
conhecimentos, tendo em vista o contexto da sociedade em constante mudanca e
submetendo o curriculo a uma verdadeira prova de validade e de relevancia social”.

Nesse sentido, a proposta pedagdgica da etnomatematica € fazer ndo s6 da
disciplina de mateméatica, mas da matematica como um todo, que esta presente em
nosso cotidiano, algo vivo. E que, por meio dela, seja possivel lidar e se relacionar
com as situacdes reais que sao praticadas e vivenciadas nas dimensdes de tempo e
espaco, para através da critica questionar o aqui e agora (D’AMBROSIO, 2002).

Complementando, afirma que

ao fazer isso, mergulhamos nas raizes culturais e praticamos dinadmica
cultural. Estamos, efetivamente, reconhecendo na educacgéo a importancia
das vérias culturas e tradiges na formacdo de uma nova civilizacao,
transcultural e transdisciplinar (D’AMBROSIO, 2002, p. 46).

Para D’Ambrosio, a vertente mais importante da ethomatematica € “restaurar

a dignidade de seus individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes”

20 Definicho presente no artigo “O que é Etnomatematica”, disponivel em: <

http://www.ufrrj.br/leptrans/arquivos/etno.pdf> Acesso em: 10 mar. 2015.
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(D’AMBROSIO, 2002, p. 42). Isso ¢é visto pelo autor como estratégia promissora para
a educacao, principalmente para as sociedades que vivem o0 momento de transicao
da subordinacéo para a autonomia.

Skovsmose e Alrd (2006, p. 140) afirmam que “aprender pode significar
aprender para a cidadania; e cidadania exige competéncias que sao importantes
para uma pessoa participar da vida democréatica e para desenvolver a cidadania
critica”.

Num ambito geral Skovsmose (2001, p. 32) argumenta que a educacgao

tem de desempenhar um papel ativo na identificacdo e no combate de
disparidades sociais. Naturalmente, a educacdo ndo tem um papel
importante nas mudancas sociais e tecnoldgicas — tais mudangas ndo sao
consequéncia de empreendimentos educacionais, mas a educacdo deve
lutar para ter um papel ativo paralelo ao de outras for¢as sociais criticas.

Nesse sentido é que a proposta da etnomatematica, segundo Ubiratan

D’Ambrosio, privilegia o raciocinio qualitativo, pois

um enfoque etnomatematico sempre esta ligado a uma questdo maior, de
natureza ambiental ou de producdo, e a etnomatematica raramente se
apresenta desvinculada de outras manifestacdes culturais, tais como arte e
religido. A etnomatematica se enquadra perfeitamente numa concepgao
multicultural e holistica de educacao (D’AMBROSIO, 2002, p. 44).

Diante do exposto, entende-se que a etnomatematica se constitui em uma
abordagem pedagogica que prioriza 0 resgate, a valorizacdo e as praticas de
diferentes grupos sociais e étnicos.

Além disso, olhando para a Proposta Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico
do Estado do Rio Grande do Sul, verifica-se que ha sintonia entre a concepcao de
etnomatematica e o ensino de matematica proposto a partir da implementacao do
EMP. Isso porque as diretrizes dessa Proposta orientam que o curriculo seja
organizado de modo a atender as caracteristicas dos estudantes, levando em conta
os significados sociais e culturais de suas préaticas.

Por interdisciplinaridade® entende-se algo “que estabelece relacdes entre
duas ou mais disciplinas ou ramos de conhecimento”, ou ainda, algo “‘que € comum
a duas ou mais disciplinas”. Assim, tomando por contexto que a interdisciplinaridade

prioriza relacdes estabelecidas entre duas ou mais disciplinas, ou areas do

2 Definicdo segundo o Dicionario Houaiss. Consulta realizada em 16 abr. 2015.
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conhecimento, discuti-la € uma tarefa dificil e complexa, uma vez que, por muitos
anos, se encontrou e, infelizmente, ainda encontra-se, na escola, um curriculo que
fragmenta e compartimentaliza o conhecimento, produto de uma tendéncia
pedagogica tecnicista da educacao, que resiste as novas propostas educacionais.
Além disso, ha uma tradicdo no contexto das escolas, segundo a qual a
matematica é vista como a disciplina hegemdnica e autbnoma, de modo que néo &
possivel estabelecer relacdes entre muitos de seus conteldos com as demais areas
do conhecimento. Nessa perspectiva, ensinar matematica € transmitir conhecimento
pronto e acabado aos estudantes por meio de resolugdes e modelos determinados
pelo professor, bem como da reproducéo das interminaveis listas de exercicios.
Além disso, em termos de ensino, em que a organizacdo curricular se
concretiza pelas disciplinas tradicionais, a aprendizagem do aluno é direcionada

apenas

a um acumulo de informagBes que de pouco ou nada valerdo na sua vida
profissional, principalmente porque o desenvolvimento tecnologico atual é
de ordem tdo variada que fica impossivel processar-se com a velocidade
adequada a esperada sistematizacdo que a escola requer (FAZENDA,
2013, p. 19, grifo do autor).

Pensando em contribuir com o entendimento e compreensdo do termo
interdisciplinaridade, Ferreira (2013a, p. 40) faz uso de uma metafora, na qual afirma
que “o conhecimento é uma sinfonia”. Para tanto, a partir de sua explicagao

metafdrica a autora concluiu que

também na construgdo do conhecimento a integracdo das muitas ciéncias
ndo garante a sua perfeita execugdo. A interdisciplinaridade surge, assim,
como possibilidade de enriquecer e ultrapassar a integracdo dos elementos
do conhecimento (FERREIRA, 2013a, p. 40).

Assim, “a interdisciplinaridade perpassa todos os elementos do conhecimento,
pressupondo a integragao entre eles”, mas completa que “é errado concluir que ela &
s6 isso” (FERREIRA, 2013a, p. 40). Sob essa perspectiva, a interdisciplinaridade é
considerada um movimento sem interrup¢cdes que permite criar e recriar outros
pontos para a discussao (FERREIRA, 2013a).

No intuito de explicar a diferenca entre interdisciplinaridade e integracéo,
Ferreira (2013a, p. 41, grifo do autor) pontua que desenvolver um trabalho a partir da

ideia de integracdo é como trabalhar “sempre com os mesmos pontos, sem a
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possibilidade de serem reinventados”. Busca-se novas combinacdes e até mesmo o
aprofundamento da discussdo, porém isso ocorre “sempre dentro de um mesmo
grupo de informagdes”.

Por isso, e de acordo com o que preconizam os Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), a interdisciplinaridade

deve ir além da mera justaposicéo de disciplinas e, ao mesmo tempo, evitar
a diluicdo delas em generalidades. De fato, sera principalmente na
possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de
estudo, pesquisa e acéo, que a interdisciplinaridade podera ser uma pratica
pedagodgica e didatica adequada aos objetivos do Ensino Médio (BRASIL,
2000, p. 75).

Além disso, os PCNEM defendem que no ensino médio,

a interdisciplinaridade deve ser compreendida a partir de uma abordagem
relacional, em que se propde que, por meio da pratica escolar, sejam
estabelecidas interconexdes e passagens entre os conhecimentos através
de relacdes de complementaridade, convergéncia ou divergéncia (BRASIL,
2000, p. 21).

Os PCNEM (2000) enfatizam, ainda, que a interdisciplinaridade deve partir da
necessidade da comunidade escolar, professores e estudantes, de explicar,
compreender e intervir algo que passa a desafiar uma disciplina isolada e atrair
diversos olhares. A acdo de explicar, compreender e intervir € definida pelos
PCNEM como “processos que requerem um conhecimento que vai além da
descricdo da realidade e mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar
inferéncias ou fazer previsdes a partir do fato observado” (BRASIL, 2000, p.76).

Segundo Tomaz e David (2008, p.14) a interdisciplinaridade pode ser

esbocada

por meio de diferentes propostas, com diferentes concepc¢des, entre elas,
aquelas que defendem um ensino aberto para inter-relagbes entre a
Matematica e outras areas do saber cientifico ou tecnologico, bem como as
outras disciplinas escolares.

Nesse sentido para as autoras, do ponto de vista escolar, a

interdisciplinaridade

pode ser tomada numa concepc¢do bem ampla, entendida como qualquer
forma de combinacdo entre duas ou mais disciplinas com vista a
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compreensdo de um objeto a partir da confluéncia de pontos de vista
diferentes e tendo como objetivo final a elaboragdo de uma sintese
relativamente ao objeto comum (POMBO (1994, p. 13 apud TOMAZ;
DAVID, 2008, p. 17).

A concepcéo de interdisciplinaridade defendida pelas autoras diz respeito ao

modo

como uma possibilidade de, a partir da investigacdo de um objeto,
contelido, tema de estudo ou projeto, promover atividades escolares que
mobilizem aprendizagens vistas como relacionadas, entre as praticas
sociais das quais alunos e professores estdo participando, incluindo as
praticas disciplinares. A interdisciplinaridade se configura, portanto, pela
participagdo dos alunos e dos professores nas praticas escolares no
momento em que elas sdo desenvolvidas (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 26).

De acordo com essa concepgao, pressupde-se que estudantes e professores
busquem por novas informacbes e, 0 mais importante, que busquem por
combinac¢des que os possibilitem a ampliar e transformar os conhecimentos que ja
possuem de cada disciplina especifica. E a partir dessa busca que se instituem
novos conhecimentos, que sdo agregados as disciplinas ou identificados
conhecimentos comuns a outras disciplinas. Segundo as autoras, iSso € possivel a
partir da interacdo entre os sujeitos, ambiente e a pratica comunicativa entre as
disciplinas (TOMAZ; DAVID, 2008). Por isso, a interdisciplinaridade é analisada “na
acdo dos sujeitos quando participam, individualmente ou coletivamente, em
sistemas interativos” (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 26, grifo das autoras). Ou seja, fazer
pesquisa, trabalhar com projetos numa perspectiva interdisciplinar, significa “a busca
da construgéo coletiva de um novo conhecimento [...]" (FAZENDA, 2013, p. 21).

Para além, a interdisciplinaridade € considerada pelos PCNEM (2000) uma
pratica pedagogica e didatica adequada aos propdsitos do ensino médio. Contudo, a
afirmativa concretiza-se na possibilidade de estudantes e professores estabelecerem
relacbes das disciplinas com as atividades dos projetos e pesquisas que Sao
desenvolvidos pela escola.

Conforme preconizam os PCNEM (2000), verifica-se o elo que existe entre a
questao interdisciplinar e a realizacdo do trabalho de projetos na escola.
Considerando a importancia de se discutir e entender sobre o assunto, a proxima
tendéncia do ensino de matematica a ser apresentada, neste capitulo, denomina-se

pedagogia de projetos, ou ainda trabalho com projetos.
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A pedagogia de projetos surgiu com a influéncia de um movimento de
educadores na primeira metade do século XX. Esse movimento, denominado Escola
Nova, contestava os métodos adotados pela escola tradicional e tinha como principal
representante o fildsofo norte-americano John Dewey (FREITAS et al. 2003).

A organizacdo dos conhecimentos escolares a partir de projetos possibilita
que os estudantes “iniciem na aprendizagem de procedimentos que lhes permitam
organizar a informacéo, descobrindo as relacdes que podem ser estabelecidas a
partir de um tema ou de um problema” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 89).
Além disso, afirmam que possibilitar aos estudantes “o desenvolvimento de
estratégias globalizadoras de organizacao dos conhecimentos escolares, mediante o
tratamento da informacdo” é a principal funcdo do projeto (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 89).

Na proposta da pedagogia de projetos, o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares é considerado por Freitas et al. (2003) a maneira mais eficiente e
eficaz que os estudantes podem adquirir conhecimentos significativos. Argumentam,
ainda, que tais projetos contribuem na formacao do cidad&o critico e criativo.

Os projetos de trabalho, na concepcdo de Hernandéz e Ventura (1998, p.

195), ndo séo vistos como uma ferramenta, ou um recurso didatico, mas sim como

uma tentativa de que os estudantes aprendam e se eduguem de forma
reflexiva, autbnoma e critica em relagdo a formacgdo que lhes rodeia e a
diversidade de formas culturais e pessoais que estdo presentes no mundo
contemporéaneo.

Ja para Freitas et al. (2003, p. 20) a pedagogia de projetos é

uma mudanca de postura pedagdgica fundamentada na concepg¢do de que
a aprendizagem ocorre a partir da resolucdo de situacBes didéaticas
significativas para o aluno, aproximando-o o maximo possivel do seu
contexto social, através do desenvolvimento do senso critico, da pesquisa e
da resolucéo de problemas.

Os projetos de trabalho na escola, inclusive o projeto politico-pedagdgico, sao
formas de proporcionar a autonomia as pessoas envolvidas, sejam professores ou
estudantes. Num contexto mais amplo, os projetos de trabalhos possibilitam “[...]
liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a arte e o saber direcionados

para uma intencionalidade definida coletivamente” (VEIGA, 2001, p. 19-20).
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Em se tratando do ensino de matematica, Sousa (2007, p. 1) define

pedagogia de projetos como

uma forma otimista de imprimir mudancas significativas ao processo
pedagégico da Matematica. [...] € um modo de organizacdo da pratica
pedagbgica que envolve os estudantes como co-autores de suas
aprendizagens.

Diante da perspectiva colaborativa, participativa e contextualizada que o
projeto alcanca, principalmente na pratica pedagogica da sala de aula, ele pode ser
visto na Educagdo Matematica “como uma perspectiva de viabilizar mudancas
positivas e qualitativas no trato com o conhecimento mateméatico em via do exercicio
da cidadania” (SOUSA, 2007, p. 1).

Hernandéz e Ventura (1998) afirmam nao existir temas que ndo possam ser
abordados, discutidos e trabalhados com projetos de trabalho. Acrescentam,
também, que os projetos proporcionam, tanto para os estudantes, quanto para os
professores “multiplas possibilidades de aprendizagem” (HERNANDEZ; VENTURA,
2000, p. 68).

Isso vem romper a barreira que existe no ensino de matematica, por parte
daqueles professores que, muitas vezes, por sentirem-se desafiados ao trabalhar
com uma nova metodologia de ensino, argumentam que determinados contetdos
ndo sdo possiveis de trabalhar a partir de um projeto. E comum, nas escolas,
afirmar-se que as outras disciplinas favorecem o trabalho com projetos, mas a
matematica ndo tem nada a ver com isso.

No entanto, principalmente os professores, que sdo os que conduzem e
orientam o processo de ensino e aprendizagem, precisam estar atentos aos
objetivos que o trabalho realizado na perspectiva da pedagogia de projetos pretende
atingir. Tais objetivos sdo apontados por Freitas et al. (2003, p. 21):

e Possibilitar a interagdo do aluno no processo de construcdo do
conhecimento.

e Viabilizar a aprendizagem real, significativa, ativa e interessante.

e Trabalhar o conteldo conceitual de forma procedimental e
atitudinal.

e Proporcionar ao aluno uma visédo globalizada da realidade e um
desejo continuo da aprendizagem.
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O professor, tendo conhecimento dos objetivos que sua préatica pedagdgica
pretende alcancar, favorece o desenvolvimento do trabalho com projetos
contribuindo a formacéo dos estudantes.

Ao relatar opinides de estudantes que tiveram a experiéncia de trabalhar com
projetos no ensino médio, Hernandéz e Ventura (1998) enfatizam que esses
estudantes avaliam de modo positivo a pratica. Isso se confirma quando os
estudantes afirmam que os projetos os ensinaram a trabalhar por si mesmos,
permitindo-lhes desenvolver suas atividades com certa autonomia. E complementam
dizendo que essa pratica favoreceu a adaptacao as exigéncias do ensino médio.

Assim, sublinha-se que o trabalho por projetos pode ser organizado pela
orientacdo de um eixo, seja ele a definicdo de um conceito, de um problema geral ou
particular, de um conjunto de questionamentos que se inter-relacionam, ou ainda de
uma tematica especifica. O importante é que um projeto normalmente ultrapassa os
limites da disciplina (HERNANDEZ; VENTURA, 1998).

Diante do que foi discutido verifica-se que a pedagogia de projetos
caracteriza-se por permitir a execucao das tarefas, tanto por estudantes, quanto por
professores. Essa pratica, por sua vez, possibilita mdltiplas aprendizagens as
pessoas envolvidas nesse processo, além de oportunizar aos estudantes um estudo
contextualizado com a realidade em que estéo inseridos. Esse estudo é voltado para
a compreensdo e interpretacdo da realidade que constantemente se transforma.
Levando em conta a pedagogia de projetos, importa destacar que todo projeto de
trabalho € guiado por questionamento, pela busca da resposta a algum problema.

Outra importante tendéncia no ensino de matematica é a resolucdo de
problemas. De acordo com Romanatto (2012), € recente, na Educacdo Matematica,
a resolucédo de problemas como pratica metodologica no trabalho dos professores. O
primeiro e maior incentivador dessa nova metodologia foi o educador mateméatico
hangaro George Polya, durante a primeira metade do século passado. Apesar de
haver avancos e recuos em relacdo a metodologia de resolugdo de problemas,
ensinar o estudante a resolver problema continua sendo o principal objetivo do
ensino de matematica.

Foi a partir da década de 1990 que a literatura da Educacdo Matematica e
documentos oficiais passaram a divulgar um novo entendimento sobre a resolucao

de problemas. Assim,
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a proposta sugerida aos professores de Matematica tem caracteristica
propria, pois os problemas sdo tomados como desafios que possibilitam aos
estudantes elaborar ou adquirir ideias e aspectos da Matematica. Essa
perspectiva metodoldgica da resolucao de problemas permite ao estudante
a alegria de vencer obstaculos criados por sua curiosidade, vivenciando o
“fazer matematica” (ROMANATTO, 2012, p. 302).

Essa perspectiva metodoldgica permite que o estudante participe ativamente
do processo de ensinar e aprender matemética, pois busca resolver um problema a
partir de suas ideias e curiosidades. Segundo Romanatto (2012, p. 302), a
abordagem da matematica deve pautar-se na exploracdo de problemas. Além disso,
considera que “o problema é o ponto de partida da atividade matematica, e nao a
defini¢cao”.

Nesse sentido, o problema € proposto como o centro do processo de ensinar
e aprender matematica, pois, segundo o autor, € a partir de atividades de explorar e
da resolucdo de problemas matematicos que os estudantes sdo motivados pela
necessidade de solucdo, de desenvolver novas estratégias. A resolugdo de
problemas possibilita que os estudantes estabelecam relacées com a disciplina de
matematica, que a partir dai, passa ter sentido (ROMANATTO, 2012).

A resolucao de problemas como metodologia de ensino significa

envolver-se em uma tarefa ou atividade cujo método de solu¢do ndo é
conhecido imediatamente. Para encontrar uma solug¢do, os estudantes
devem aplicar seus conhecimentos matematicos. Solucionar problemas néo
€ apenas buscar aprender Matematica e, sim, fazé-la. [...] Assim, solucionar
problemas nédo significa apenas resolvé-los, mas aplicar sobre eles uma
reflexdo que estimule seu modo de pensar, sua curiosidade e seus
conhecimentos (ROMANATTO, 2012, p. 302).

No processo de ensinar e aprender matematica, os estudantes deveriam,
frequentemente, ser oportunizados a “formular, tentar e solucionar problemas
desafiadores que requerem uma quantidade significativa de esforco e deveriam,
entdo, ser encorajados a refletir sobre seus conhecimentos” (ROMANATTO, 2012, p.
302-303).

Considerando como metodologia de ensino de matematica, a resolucéao de
problemas favorece a compreensado dos conceitos e principios matematicos formais
pelos estudantes, pois visa relacionar a matematica intuitiva com a matematica

formal. Além disso, tais conceitos sao elaborados e investigados de maneira
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significativa, de modo que o estudante consiga apropriar-se do contetudo
compreendendo-o (ROMANATTO, 2012).

Segundo Romanatto (2012, p. 303) essa metodologia de ensino

permite a representacdo do problema que é, quase sempre, diferente da
representacdo da solucdo (regras, formulas, algoritmos). A representacao
do problema (desenhos, esquemas, diagramas, etc.) ajuda a expressao dos
raciocinios utilizados na resolucéo dos problemas propostos.

Entende-se que é na resolucdo de problemas que o0s estudantes
desenvolvem habilidades e capacidades intelectuais como “criatividade, intuicéo,
imaginagdo, iniciativa, autonomia, liberdade, estabelecimento de conexdes,
experimentacao, tentativa e erro, utilizacdo de problemas conhecidos, interpretacéo
dos resultados, etc.” (ROMANATTO, 2012, p. 303).

Anteriormente Polya (1995, V) havia preconizado que

Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma
pitada de descoberta na resolucéo de qualquer problema. O problema pode
ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser em jogo as
faculdades inventivas, quem o resolve por seus proprios meios,
experimentara a tenséo e vivenciara o triunfo da descoberta. Experiéncias
tais, numa idade suscetivel, poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental e
deixar, por toda a vida, a sua marca na mente e no carater.

As abordagens das tendéncias do ensino de matematica, apresentadas ao
longo deste capitulo, evidenciam que ha sintonia entre 0s pressupostos dessas
tendéncias e as diretrizes para o ensino de mateméatica do Ensino Médio Politécnico.

Nessa perspectiva, considerando que a area de conhecimento é denominada
Matematica e suas Tecnologias, verifica-se a importancia da presenca das
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem de matematica, pois contribui
para o dialogo com as demais disciplinas do curriculo do ensino médio. Da mesma
forma, o trabalho desenvolvido pelos seminarios integrados, através da elaboracéo
de projetos, além de proporcionar autonomia aos estudantes, desperta a
curiosidade, favorece a formacdo de cidaddos criticos e criativos e, sobretudo,
possibilita a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento, permitindo assim
que os estudantes estabelecam relacées entre os conhecimentos adquiridos em

diferentes areas.
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4.3. O ENSINO DE MATEMATICA NO CONTEXTO DO ENSINO MEDIO
POLITECNICO

Além de delinear os conteudos ensinados na escola e definir o modo como
esses conteudos sao ensinados e aprendidos, o curriculo “funciona como um
dispositivo que nos ensina determinadas maneiras de perceber, significar e usar o
espaco” (VEIGA-NETO, 2008, p. 27). Além disso, o autor afirma que o curriculo
ensina o modo como articular espaco e tempo.

Sob esse viés pedagogico pode-se afirmar que o curriculo regula o tempo e 0
espaco da aprendizagem, seja na sala de aula ou fora dela. Isso se verifica,
conforme j& discutido e apresentado no Capitulo 3 dessa dissertacdo, com a
implementacéo do Ensino Médio Politécnico no RS. Tendo em vista que a insercao
dos seminarios integrados, ao longo dos trés anos do ensino médio, € a principal
mudanca na estrutura curricular deste nivel de ensino, passou-se a observar que a
escola constitui novos espacos e tempos para aprender.

Por isso torna-se relevante entender sobre os conceitos de tempo e espaco
que fazem parte do ambiente escolar de um modo geral, uma vez que todas as
acOes e praticas escolares sdo regidas por esses conceitos. Por exemplo, as
atividades desenvolvidas na sala de aula e na escola, assim como o horario da
grade de disciplinas, o intervalo — a hora do recreio — sdo momentos regidos e
determinados pelo tempo e pelo espaco.

Partindo desse pressuposto, Thiesen (2011, p. 242) enfatiza que “as
categorias tempo e espacgo estdo na base da organizacao curricular da escola e, por
essa razao, sao elementos fundantes da dindmica que orienta as rotinas escolares”.

Além disso, Perrenoud (2001 apud THIESEN, 2011, p. 246) chama a atenc¢ao
“‘que a escola contemporanea continua com o modelo surgido como o mais racional
do século XIX”. Comenta, ainda, que os cursos sao estruturados em etapas anuais e
seguem uma rigorosa ordem a ser percorrida, pois todas as criancas iniciam sua
vida escolar com a mesma idade, seguem 0 mesmo programa curricular
prosseguindo a cada ano de uma etapa para outra. Sob essa perspectiva,
acrescenta que a escola “estabelece um lugar mais ou menos obrigatério”, assim
como o tempo também é estruturado de modo a regrar e controlar professores e
estudantes, pois €& pré-determinado por uma grade de horarios que deve ser

fielmente seguida. Para cada disciplina esta definido o tempo semanal de aula,
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aspecto esse que representa alguns dos tragos que caracterizam a organizacéo do
espaco e tempo da escola.
Explicitando um entendimento sobre nocdo de espaco da escola Goergen

(2005, p.13, grifo nosso) esclarece que tal espaco é

dividido, com lugares predestinados que ndo se confundem nem se
misturam. O tempo da escola é um tempo segmentado com momentos
destinados para as atividades que igualmente ndo se confundem nem
se misturam. A escola é um conjunto de espacos e tempos que
representam um ajuntamento e ndo um congregamento. A semelhanca de
consumidores num supermercado que participam do consumo coletivo, mas
nada tém de coletivo, os alunos participam do consumo coletivo de
conhecimento, mas pouco partilham coletivamente. Um dos termos mais
usados e apreciados pelos professores para designar a escola é o de
‘comunidade’. Seus discursos, frequentemente, sdo iniciados com as
palavras ‘a nossa comunidade escolar. Na verdade, a escola tem uma
orientacdo predominantemente individual e ndo coletiva.

De acordo com Goergen (2005), a organizacdo e divisdo da escola que
prioriza tempo e espaco fracionados compdem um de seus objetivos. Para o autor,
tem-se a ideia de que o bom funcionamento da escola pressupbe que tempo e
espaco estejam bem separados, organizados e divididos, representando aos que a
frequentam que a escola é boa e que oferece educacédo conveniente. Dessa forma,
esquecem-se 0s reais objetivos que cerceiam todo o processo educativo e atribui-se
valor excessivo a meros mecanismos que deveriam apenas servir de apoio ao
processo.

A literatura produzida no campo da educacdo nas ultimas décadas, que
discute sobre curriculo e trabalho escolar aponta criticas “ao modo como a escola se
organiza, como ela estrutura seus tempos e espacos pedagdgicos e sobre o0s
resultados que ela vem alcangando no ambito da aprendizagem e da formacgao”
(THIESEN, 2011, p. 249). No entanto, o autor afirma que essa literatura, a0 mesmo
tempo em que produz a critica, acredita que apesar dos limites que a escola possui

ela tem

relativa condigdo para pensar, projetar e implementar novos modos de
organizacdo curricular e pedagogica. Sobretudo os textos que discutem
curriculo, organizacdo escolar, autonomia e gestdo da escola tém
contribuido muito nesse aspecto (THIESEN, 2011, p. 249).

Em relacédo a esses aspectos sublinha-se, também, que
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as escolas, de modo geral, continuam tratando tempo e espago pedagdgico
como instrumentos racionalizaveis que podem e devem ser controlados,
fragmentados, matematizados e hierarquizados, em nome de uma pretensa
ordem e de uma idealizada disciplina(THIESEN, 2011, p. 249).

Ao discutir sobre o espaco e tempo referente aos processos de
aprendizagem, Thiesen (2011) argumenta que ambos sao diferentes do tempo
formal e cronoldgico que define e conduz o ritmo da sociedade. Para o autor, 0s
tempos e o0s espacos da aprendizagem se referem a ritmos ndo lineares e a
experiéncias humanas, diferentemente de tempos e espacos adequados e ja

determinados. Porém, o autor deixa claro que

nao se trata, pois, de abandonar a dimensao do tempo cronoldgico e dos
espacos formais na organizacdo da escola. Trata-se de reconhecer e
considerar que cada sujeito tem seu ritmo proprio de aprendizagem e,
portanto, um modo singular de pensamento, movimento e acdo e que essa
aprendizagem s6 ganha sentido na relagdo que esse sujeito estabelece com
0 outro, com o conhecimento e com o mundo. A escola cabe o papel de
integrar, por intermédio de sua dinamica curricular e pedagdgica, os tempos
e o0s espagos individuais aos coletivos (THIESEN, 2011, p. 254).

Nesse sentido, de acordo com Thiesen (2011), a escola ndo abre mao do
tempo cronoldgico e determinado que organiza-a. Porém, enfatiza que é funcédo da
escola promover a integracdo dos tempos e espacos individuais aos coletivos.

Dessa forma, voltando o olhar as tendéncias do ensino de matematica
apresentadas neste capitulo, verifica-se que essas tendéncias, de algum modo,
convergem aos diferentes aspectos que constituem o ensino de matematica do
Ensino Médio Politécnico. Elas sinalizam que o ensino e aprendizagem de
matematica podem acontecer e ser construidos em diferentes espacos e tempos.

Essa nova pratica pode ser viabilizada no contexto do que propbe a
concepcao da etnomatematica, da interdisciplinaridade, da pedagogia de projetos,
do ensino de matemética com tecnologias e ainda na perspectiva da resolugédo de
problemas.

A etnomatematica, por priorizar praticas de diferentes grupos sociais e
étnicos; as tecnologias, por favorecerem o ensino e aprendizagem em diferentes
espacos-tempos; a interdisciplinaridade; a pedagogia de projetos e a resolucéo de
problemas por possibilitarem a articulacdo das areas de conhecimento, bem como a
busca pelo conhecimento além do espaco da sala de aula, sdo algumas das

caracteristicas que permitem essa relagéo.
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5. METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo dedica-se a descrever os procedimentos metodologicos da
pesquisa e algumas concepcdes sobre pesquisa qualitativa. Apresenta os principais
conceitos, caracteristicas, métodos e fontes de coletas de dados, pautando-se em
alguns tedricos da area. O capitulo traz, ainda, os objetivos da pesquisa, 0S
procedimentos adotados nos processos de constituicdo e andlise de dados, o
detalhamento da coleta de dados, bem como o delineamento e o planejamento da

analise dos dados.

5.1. PESQUISA QUALITATIVA EM FOCO

Considerando que o objetivo da presente pesquisa € evidenciar e
compreender as mudancas no ensino de matematica, decorrentes da
implementacdo do Ensino Médio Politécnico na Rede Publica de ensino do Rio
Grande do Sul, foi adotada, neste estudo, a abordagem qualitativa de pesquisa, a
qual favorece a interpretacdo dos dados coletados durante a investigagao.

Assim, a pesquisa de natureza qualitativa, segundo a perspectiva proposta
por Mirian Goldenberg (2004), prioriza a interpretacdo dos fenbmenos e atribuicédo
de significados aos mesmos, tomando-os em seu ambiente natural. Denzin e Lincoln

(2006, p. 17) conceituam pesquisa qualitativa como um processo que

consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série
de representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as
conversas, as fotografias, as gravacbes e os lembretes. Nesse nivel, a
pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus
cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em
termos dos significados que as pessoas a eles conferem.

Adentrando a esta discussdo Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa
gualitativa possui cinco caracteristicas, porém nem todas as pesquisas que Sao
consideradas qualitativas contemplam todas essas particularidades. Pode-se
encontrar estudos que excluem uma ou mais caracteristicas e nem por isso deixam
de ser estudos qualitativos. Tais caracteristicas encontradas, de acordo com Bogdan
e Biklen (1994, p. 47-51) séo:
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1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal.

2. A investigacao qualitativa é descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos.

4, Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Ainda, de acordo com esses autores e no intuito de explicitar as
caracteristicas das pesquisas qualitativas, é possivel compreender como o
investigador qualitativo atua no decorrer da pesquisa.

Por considerar o contexto histérico em que acontecem as acdes entre 0s
sujeitos envolvidos na pesquisa, o investigador qualitativo frequenta o local de
estudo, pois entende que tais acdes podem ser mais bem compreendidas quando
observadas em seu ambiente natural (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Ao se referirem que a investigacdo qualitativa € descritiva, Bogdan e Biklen
(1994) argumentam que os dados coletados ndo sao quantitativos, mas sim,
imagens e palavras. Entre esses dados coletados, estdo incluidas as transcri¢cdes de
entrevistas, fotografias, videos entre outros documentos pessoais ou registros
oficiais. Mesmo sem os autores citarem, destacam-se também aqui os questionarios
abertos que sao aplicados aos sujeitos colaboradores da pesquisa. Entende-se por
guestionarios abertos aqueles em que o depoente responde de forma dissertativa-
descritiva e o0 pesquisador realiza a leitura sem se preocupar em quantificar
resultados, mas sim em buscar seus significados.

O investigador qualitativo ndo tem por objetivo reduzir o amplo conjunto de
dados descritivo e narrativo que coletou em numeros. Pelo contrario, busca
examinar e analisar os dados coletados em sua totalidade, com rigor e detalhe, pois
de acordo com a abordagem da investigacdo qualitativa descrita por Bogdan e
Biklen (1994, p. 49), ela “exige que o mundo seja examinado com a ideia de que
nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”.
Complementando, como ja descrito anteriormente, no contexto da pesquisa
qualitativa, o interesse do pesquisador repousa no processo como um todo e nao
propriamente nos resultados que esse processo produz.

Além disso, Bogdan e Biklen (1994, p. 50) pontuam que a analise de dados

das pesquisas qualitativas tende a ser de forma indutiva, uma vez que o investigador
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qualitativo ndo realiza a coleta de dados com a finalidade de confirmar hipoteses,
mas sim, leva em conta que “[...] as abstrac¢cdes sdo construidas a medida que os
dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando”. Nesse sentido, 0s
autores fazem uma comparacao entre o processo de andlise de dados com um funil:
“as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e
especificas no extremo” (Ibidem). Assim, a preocupacgao do investigador qualitativo
consiste em produzir compreensdes a partir daquilo que os dados evidenciam, e nao

e somente em validar hipoteses. Para tanto,

os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
Ihes permitam tomar em consideragcéo as experiéncias do ponto de vista do
informador. O processo de condugdo de investigacdo qualitativa reflecte
uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos,
dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Conforme se pode verificar no desenvolvimento dessa pesquisa, a
possibilidade de haver dialogo entre o investigador e os sujeitos que colaboraram
com o estudo, o processo de analise pela busca por compreensdes e significados
evidenciam o carater qualitativo do mesmao.

Tendo em vista que a pesquisa sistematizada na presente dissertacao recorre
a diversas fontes de dados, pode-se afirmar que a pesquisa esta em consonancia
com o0s pressupostos discutidos por Denzin e Lincoln (2006) e Flick (2009),
sobretudo no que diz respeito a ideia de triangulacédo.

Para Denzin e Lincoln (2006, p. 19), “[...] o uso de multiplos métodos, ou da
triangulacao, reflete uma tentativa de assegurar uma compreensao em profundidade
do fendbmeno em questao”. Para Flick (2009, p. 361) “essa palavra-chave é utilizada
para designar a combinacdo de diversos métodos, grupos de estudo, ambientes
locais e temporais e perspectivas teoricas distintas para tratar de um fenbmeno”.

Denzin (1989b, p. 237-241, apud FLICK, 2009, p. 361), caracterizando 0s
quatro tipos de triangulacdo??, afirma que

a triangulacédo dos dados refere-se ao uso de diferentes fontes de dados,
sem ser confundida com o emprego de métodos distintos para a produgdo
de dados. Como “subtipos da triangulacdo dos dados”, Denzin faz uma
distincdo entre tempo, espaco e pessoas, sugerindo que o fenbmeno seja

*2 Por essa pesquisa utilizar a triangulacdo de dados, optou-se por ndo abordar nesse momento 0s
demais tipos de triangulacéo.
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estudado em datas e locais diferentes e a partir de pessoas diferentes.
Dessa forma, ele se aproxima da estratégia da amostragem tedrica, de
Glaser e Strauss. Em ambos os casos, o ponto de partida consiste em
envolver no estudo, intencional e sistematicamente, pessoas e grupos de
estudo, ambientes locais e temporais.

Assim, para Denzin e Lincoln (2006, p. 17)

a pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade
de materiais empiricos — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspec¢ao;
historia de vida; entrevista; artefatos; textos e producdes culturais; textos
observacionais, historicos, interativos e visuais — que descrevem momentos
e significados rotineiros e problematicos na vida dos individuos.

Nesse sentido, os autores afirmam que o uso de mdultiplos métodos
interligados € muito utilizado por pesquisadores qualitativos no intuito de
compreender melhor o seu objeto pesquisado, possibilitando assim uma viséo
diferenciada ao mundo.

Apés abordar as bases tedricas da pesquisa qualitativa, faz-se necessario
apresentar os objetivos e os procedimentos adotados para a realizagdo da pesquisa,

dimensdes que séo explicitadas na préxima secao.

5.2. OBJETIVO E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A pesquisa tem por objetivo geral evidenciar e compreender as mudancgas no
ensino de matematica, decorrentes da implementacado do Ensino Médio Politécnico
na Rede Publica de ensino do Rio Grande do Sul. A abordagem desta corresponde
ao que Oliveira (2007, p. 37) conceitua como “um processo de reflexdo e analise da
realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensao detalhada
do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sua estruturagao”.

Em consonancia com as compreensdes sistematizadas em Oliveira (2007), a
pesquisa foi estruturada em trés etapas: a primeira consistiu-se em analisar as
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, bem como a Proposta
Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul; a
segunda, em examinar as matrizes curriculares das escolas colaboradoras, analisar
os planos de trabalhos dos professores de matemética e o plano do seminario
integrado do Ensino Médio Politécnico; a terceira etapa contempla a aplicacédo de

questionario com alguns professores de matematica das escolas colaboradoras do
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estudo. Por meio dos dados constituidos nessas etapas serdo explicitadas
compreensdes sobre as mudancas no ensino de mateméatica, decorrentes da
implementacdo do Ensino Médio Politécnico na Rede Publica de ensino do Rio
Grande do Sul.

Considerando os pressupostos explicitados na secao 5.1, realizou-se um
levantamento no municipio de Erechim, por meio do qual se verificou que, das dez
escolas estaduais urbanas, nove escolas ofertam o Ensino Médio Politécnico.
Dessas, serdo analisados os documentos coletados e questionarios aplicados aos
professores de matematica de cinco escolas. Optou-se por trabalhar com apenas
cinco porque a pesquisadora mantinha contato prévio com professores que atuam
nessas escolas. Ou seja, a definicdo das escolas pautou-se no critério de haver um
didlogo anterior com professores que atuam em escolas urbanas da Rede Publica
Estadual de Ensino do municipio de Erechim. Esse aspecto favoreceu o contato com
o corpo docente, equipe diretiva e coordenacdo pedagdgica, instancias essas que
decidiram por concordar (ou ndo) em colaborar com a pesquisa.

As matrizes curriculares e demais dados necesséarios foram coletados no
banco de dados da 152 Coordenadoria Regional de Educagao, localizada no
municipio de Erechim. Esses dados compdem o acervo do Setor Pedagdgico desta
coordenadoria e estdo disponiveis no Centro de Documentacdo do Setor de
Estrutura e Funcionamento Escolar. Documentos, como por exemplo, 0os planos de
trabalho dos professores de matematica e os planos dos seminarios integrados
foram coletados no arquivo da Coordenacdo Pedagogica das escolas colaboradoras
da pesquisa.

Quanto a aplicacdo do questionario, definiu-se que aproximadamente dez
professores seriam convidados a respondé-lo, levando em conta que, em algumas
escolas, o professor de mateméatica € o mesmo para mais do que uma série do
ensino meédio. A escolha pelos professores de matematica esta relacionada ao
objetivo da pesquisa, que tem como foco central evidenciar e compreender as
mudancas no ensino de matemética, area na qual tenho formacdo em nivel de
licenciatura. O outro critério observado na escolha dos docentes foi a participacéo no
processo de reestruturacao curricular que estd em implementacédo do Ensino Médio
Politécnico do Rio Grande do Sul desde 2011.

Ao examinar as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio

e também a Proposta Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio
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Grande do Sul, buscou-se evidenciar as principais orientagcdes curriculares
preconizadas nesses documentos. Para a segunda etapa, 0s objetos de andlise
foram as matrizes curriculares das escolas envolvidas, os planos de trabalho dos
professores de matematica, um de cada escola e série do ensino médio (13, 22 e 3?)
do ano de 2010 e de 2014, bem como o plano de trabalho do seminario integrado do
Ensino Médio Politécnico de cada escola. O olhar para as matrizes curriculares diz
respeito a distribuicdo da carga horaria para a disciplina de matematica e para o
seminario integrado. Ao analisar os planos de trabalho dos professores, direcionou-
se o olhar para os macrocampos do conhecimento matematico curricular,
identificando quais tém sido priorizados e, também, para as modificacbes nas
dindmicas de abordagem de ensino de matematica a partir do Ensino Médio
Politécnico. No plano de trabalho do seminario integrado buscou-se identificar como
a matemética tem permeado 0s seminarios.

Os questionérios aplicados versavam sobre questdes estruturadas em torno
de trés eixos principais: quanto a organizacdo do programa curricular, de modo a
preservar ou alterar a carga horaria de matematica e inserir 0s seminarios
integrados; quanto aos critérios que orientaram a sele¢cdo dos conteudos, que
permaneceram no programa curricular e, por fim, quanto a compreensao sobre o
modo como a matemética tem permeado as atividades dos seminarios integrados.

O questionario foi elaborado de forma padronizada, ou seja, todos 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa responderam as mesmas perguntas, assegurando que
todos responderiam ao mesmo instrumento. Essa técnica, de acordo com
Goldenberg (2004), facilita a interpretacdo dos dados e a busca pelas unidades de
significado. O questionario, constituido de questbes abertas, foi aplicado pela
pesquisadora, que nao interviu enquanto os sujeitos o respondiam. Para Goldenberg
(2004, p. 86), as perguntas abertas constituem-se de “[...] resposta livre, ndo-limitada
por alternativas apresentadas, o pesquisado fala ou escreve livremente sobre o tema
que |Ihe é proposto”.

Por fim, as informacfes obtidas nessas diferentes fontes constituiram os

dados e, a partir deles, se buscou alcancar o objetivo do estudo.
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5.3. DETALHAMENTO DA COLETA DE DADOS

No intuito de explicitar o processo de constituicdo dos dados da pesquisa,
ressalta-se que a partir das orientacdes estabelecidas pela Secretaria de Educacao
do Estado do Rio Grande do Sul, a 152 Coordenadoria Regional de Educacao, que
abrange o municipio de Erechim, informa e solicita as escolas que ofertam o Ensino
Médio Politécnico, para que elaborem as matrizes curriculares do curso que ofertam,
em consonancia com as especificidades da escola. Assim, a escola dispde de certa
autonomia na organizacdo do documento, desde que contemple o que determinam
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, publicadas em 2012.
Desta forma, as matrizes apresentadas pelas escolas podem apresentar aspectos
distintos, contudo, em sua esséncia, sdo homogéneas.

Os planos de trabalho dos professores possuem maior flexibilidade, no
entanto, todos atendem, no geral, os critérios estabelecidos pelo Estado. Em relagédo
ao plano de trabalho do seminario integrado, estes tendem a ser mais flexiveis e
dindmicos em funcdo de que as escolas tém autonomia para elaborar projetos
diferenciados.

Em se tratando da andlise documental da pesquisa, que contempla as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2012) e a Proposta
Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul, foi
realizado o tratamento dessa informacédo documental cuja finalidade € esclarecer a
analise do conteudo em cada documento. De acordo com Bardin (1977, p. 45), a
analise documental é definida como “uma operagdo ou um conjunto de operagdes
visando representar o contelddo de um documento sob uma forma diferente da
original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdo”. Em
sintese, o objetivo principal da analise documental é representar, de um modo
distinto e amplo, informac¢des contidas em documentos, utilizando-se de estratégias
e representacdes que facilitem a sumarizacédo e a compreenséo dessas informacoes
por outros leitores.

Os questionarios aplicados aos professores de matematica das diferentes
séries do Ensino Médio Politécnico, conforme descrito anteriormente, constituiram-

se em importante instrumento de coleta dados da pesquisa.
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5.4. ORGANIZACAO DOS DADOS

Os dados coletados foram organizados em funcdo da sua natureza, isto é,
foram classificados e organizados de acordo com o tipo de fonte: documentos
oficiais, planos de trabalho dos professores de matematica, planos de trabalho dos
seminarios integrados e questionarios. Para os documentos referentes as matrizes
curriculares do ensino médio de 2010 e de 2014, especificamente da disciplina de
matematica, verificou-se quais foram as modificagcbes na distribuicdo de carga
horéria curricular e na carga horaria do seminario integrado. Esses dados foram
compilados e sistematizados em tabelas.

Os planos de trabalho dos professores de matematica foram analisados em
dois aspectos: a metodologia de trabalho e os conteddos desenvolvidos. Deste
modo, os conteudos foram associados aos macrocampos do conhecimento
matematico curricular, para que se pudesse identificar quais foram priorizados no
ensino de matematica em cada série do ensino medio. A partir de uma leitura
detalhada desses planos e observando-se as convergéncias entre os aspectos
contemplados pelas referidas escolas, foram elencados pré-eixos de analise. Em se
tratando da metodologia desenvolvida pelo professor, buscou-se identificar as
modificacdes nas dindmicas de abordagem de ensino de mateméatica a partir da
implementacg&o do Ensino Médio Politécnico.

Os planos de trabalho dos seminarios integrados foram analisados de modo a
identificar como a matematica tem permeado as atividades que constituem o0s
projetos desenvolvidos pelas escolas em cada série do Ensino Médio Politécnico.

Ja as respostas do questionario aplicado aos professores de mateméatica do
EMP, foram analisadas de modo a compreender: a organizacao curricular de cada
escola no que diz respeito a disciplina de matemética e aos seminarios integrados;
0S critérios que orientaram a selecdo dos conteudos que permaneceram no
programa curricular; e 0 modo como a matematica tem permeado as atividades dos
seminarios integrados.

A andlise de dados subjacente a pesquisa esta em sinergia com o
entendimento de Bogdan e Biklen (1994, p. 217), os quais sugerem a utilizacdo de
auxiliares visuais. Destacam, ainda, a importancia de se utilizar tabelas e diagramas
nessa fase da pesquisa para a representacdo das pré-categorias e categorias de

dados, assim como 0 uso de setas para relacionar pontos de vista diante dos
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elementos do contexto da pesquisa como um todo. Essa ferramenta, utilizada como
técnica de analise dos dados, ajuda o pesquisador “[...] a resumir 0 seu pensamento,
permitindo-lhe apresentar mais facilmente os seus resultados a outras pessoas
(colegas, professores).” Consequentemente, a visualizacdo desses esquemas
permite um entendimento melhor sobre aspectos que sao mais complexos se
estivessem descritos por meio de palavras.

A fase de analise de conteudo dos dados foi organizada de acordo com
Bardin (1977) em torno de trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a exploracdo do
material e o tratamento dos resultados.

O momento da pré-andlise constituiu-se de uma organizacdo que tem por
objetivo sistematizar de maneira operacional as ideias iniciais, de modo que se
possa estabelecer um programa que permita a insercdo de novos procedimentos no
decorrer da analise, mas que seja preciso. E nesse periodo que ocorre a escolha
dos documentos, a formulacdo de hipoteses e objetivos e a elaboracdo de
indicadores que sustentem a interpretacdo final. Para tanto, é necessario nesse
primeiro momento, segundo Bardin (1977), uma leitura denominada leitura flutuante,
de carater mais aberto, intuitivo acerca de todas as ideias, reflexdes e hipéteses.
Porém, essa leitura deve se efetivar de maneira organizada e sistematizada, para
gue aos poucos se torne uma leitura mais precisa.

Quanto a escolha dos documentos, no caso das matrizes curriculares, dos
planos de trabalho dos professores de matematica e dos planos de trabalho dos
seminarios integrados, essa etapa deu-se pelo critério da homogeneidade e da
pertinéncia. Essa escolha esta fundamentada no que preceitua Bardin (1977), para a
qual os documentos escolhidos para a coleta sdo homogéneos, ou seja, obedecem
a critérios precisos de escolha.

Outro aspecto observado na selecdo dos dados diz respeito ao critério da
pertinéncia, preconizado por Bardin (1977). Assim, considerando-se que o0s
documentos escolhidos para a coleta sdo adequados para a fonte de informacgao
necessaria para a andlise de contetdo dos mesmos, pode-se dizer que 0s mesmos
foram selecionados em virtude da pertinéncia ao objetivo da pesquisa.

Ainda na pré-analise iniciou-se a elaboracdo de indices para posterior
organizacdo em categorias. Em seguida, o material passou por uma preparacdo um

pouco mais formal tendo em vista a edigdo. As questdes e respostas abertas foram
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sistematizadas em tabelas dentro de uma organizagcdo que facilitasse a
interpretacéo final.

De acordo com Bardin (1977), para realizar a exploracdo do material a pré-
analise precisa estar concluida. Esta fase de exploracdo do material consiste em
operacoes de codificagédo (o0 que se conta e 0 modo de contagem) e de enumeragao,
momento em que ocorre a transformagao dos dados em um texto bruto.

No terceiro poélo cronoldgico, definido por Bardin (1977) como tratamento dos
resultados, acontece a interpretacdo dos dados coletados. Nessa fase os resultados
brutos séo tratados de modo a convergirem em unidades de registro, onde se
constituem as categorias de andlise, as quais serdo interpretadas em face do
referencial tedrico da pesquisa.

Em relacdo a apresentacao e identificacdo dos dados no Capitulo de Andlise,
optou-se por adotar cédigos usando letras do alfabeto, como uma forma de
resguardar a identidade dos sujeitos depoentes, por exemplo, Professor Al,
Professor B1, e assim sucessivamente. A mesma notacao foi adotada para indicar o

nome das escolas.

5.5. PLANEJAMENTO DA ANALISE DOS DADOS

Os dados obtidos na realizacdo da investigacdo foram coletados nas cinco
escolas colaboradoras da pesquisa e também na 152 Coordenadoria Regional de
Educacdo. Os dados foram organizados e tabulados a partir dos documentos
coletados, entre eles: matrizes curriculares, planos de trabalho dos professores de
matematica, plano de trabalho dos seminarios integrados, Proposta Pedagdgica
para o Ensino Médio Politécnico e também questionarios aplicados com os
professores de matematica do EMP. A interpretacdo dos dados deu-se em face ao
referencial tedrico da pesquisa.

Num primeiro momento, apresentou-se a tabela da matriz curricular que
consta na Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio
Grande do Sul (Tabela 5). Em seguida constituiu-se a Tabela 6 que contempla
informagdes das matrizes curriculares coletadas nas escolas colaboradoras da
pesquisa no que diz respeito a carga horaria da disciplina de matematica do Ensino
Médio Tradicional (EMT) e do Ensino Médio Politécnico (EMP). No conjunto das

orientacdes da Proposta Pedagdgica do Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio
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Grande do Sul, destacou-se o que se considerou mais importante em relacdo ao
objetivo da pesquisa, e assim, organizou-se a Tabela 7, na qual sdo apresentadas
tais enunciacoes, evidenciando as ideias centrais. Do mesmo modo, com o olhar
direcionado aos planos de trabalho dos professores de matematica e aos planos de
trabalho dos seminarios integrados de cada escola, tabularam-se os dados na forma
que estdo apresentados na Tabela 9 e Tabela 11, respectivamente, enfatizando o
gue se considerou relevante. As respostas obtidas na aplicacdo do questionario aos
professores de matematica do EMP constituem a Tabela 13, na qual também se
destacou o que se considerou importante.

O tratamento das ideias centrais dos dados constituidos foi organizado em
tabelas?®, com objetivo de identificar as unidades de significado. Tais tabelas
sintetizam as unidades de significado evidenciadas em cada uma das fontes de
dados. E, por fim, apresentou-se a Tabela 15 a qual sintetizou todas as unidades de
significado ressaltadas na investigacao.

A partir do tratamento desses resultados fez-se a interpretacéo das categorias
evidenciadas. Nessa fase o0s resultados brutos foram tratados de modo a

convergirem em unidades de significado, as quais sdo entendidas como

discriminacbes espontaneamente percebidas nas descricbes dos sujeitos
guando o pesquisador assume uma atitude psicoldgica e a certeza de que o
texto € um exemplo do fendmeno pesquisado. (...) As unidades de
significado (...) também n&o estdo prontas no texto. Existem somente em
relacdo a atitude, disposicdo e perspectiva do pesquisador (MARTINS;
BICUDO, 1989, p. 99 apud GARNICA, 1997, p. 117).

A partir dessas unidades de significado se constituiram as categorias de
andlise, que foram interpretadas em face do referencial tedrico da pesquisa, etapa

essa sistematizada no préximo capitulo.

% Tabela 8; 10: 12 e 14.
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6. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo dedica-se a apresentar e analisar os dados constituidos no
decorrer da investigacdo, que foram coletados nas cinco escolas colaboradoras da
pesquisa e também na 152 Coordenadoria Regional de Educacdo. Os dados foram
organizados e tabulados levando-se em conta a natureza dos documentos
consultados: matrizes curriculares, planos de trabalho dos professores de
matematica, plano de trabalho dos seminérios integrados, Proposta Pedagdgica
para o Ensino Médio Politécnico e, também, dos questionarios aplicados aos
professores de matematica. A andlise-interpretacdo dos dados deu-se em face ao
referencial tedrico da pesquisa, considerando o objetivo de evidenciar e
compreender as mudancas no ensino de matematica decorrentes da implementacéo

do Ensino Médio Politécnico na Rede Publica de ensino do Rio Grande do Sul.
6.1. APRESENTACAO DOS DADOS

A apresentacdo dos dados esta organizada em tabelas de modo a evidenciar
as mudancas sinalizadas nos documentos fornecidos pelas cinco escolas
colaboradoras da pesquisa. Tais dados dizem respeito as matrizes curriculares das
escolas, destacando a carga horaria para a disciplina de matematica no Ensino
Médio Politécnico, aos planos de trabalho dos professores de matematica, aos
planos de trabalho dos seminéarios integrados e ao questionario aplicado aos
professores de matematica do EMP.

A Tabela 5, apresentada a seguir, retoma os dados da matriz curricular da
Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico no Estado do Rio Grande do
Sul, ja apresentada no Capitulo 3 dessa dissertacdo. A Tabela explicita a carga
horéria destinada para cada disciplina ao longo de cada ano letivo que compde o

Ensino Médio Politécnico.
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Tabela 5: Matriz curricular da Proposta Pedagégica para o Ensino Médio Politécnico

FORMAGAO GERAL 1°ANO 2°ANO 37ANO
CH/SEM CH/SEM CH/SEM

AREAS DE CONHECIMENTO 24 18 13
LINGUAGENS: Lingua Portuguesa 8 6 5
Literatura, Artes, Educacao Fisica
MATEMATICA 4 2 1
CIENCIAS DA NATUREZA: 6 6 3
Fisica, Quimica, Biologia
CIENCIAS HUMANAS: 6 4 4
Geografia, Historia, Filosofia, Sociologia
PARTE DIVERSIFICADA 6 12 17
Lingua Estrangeira Moderna
Espanhol / a definir 4 5 6
Ensino Religioso
SEMINARIOS INTEGRADOS E 9 ; 1

PROJETOS
Fonte: RIO GRANDE DO SUL (2011).

Observa-se, de modo geral, a partir dos dados exibidos na Tabela 5, que o
curriculo do ensino médio passou por relevantes mudancas no que diz respeito a
sua estrutura curricular. Verifica-se que ha reducao gradativa da carga horéaria das
disciplinas que constituem a parte de formacdo geral e acréscimo significativo na
carga horaria da parte diversificada, tendo em vista que a Proposta do EMP
contempla a insercdo dos seminarios integrados, a partir dos quais se busca
promover uma formacéo diferenciada para os estudantes.

A énfase da Tabela 6 é a area do conhecimento de matematica e apresenta
dados coletados no ambito das matrizes curriculares das cinco escolas
colaboradoras da pesquisa. Para os dados da coluna relativa a carga horéaria
semanal da disciplina de matematica do Ensino Médio Politécnico (EMP), as
matrizes curriculares disponibilizadas pelas escolas sdo do ano de 2014. Ja para o
Ensino Médio Tradicional (EMT?%), as matrizes curriculares sdo do ano de 2009,
2010 e 2011, dependendo da documentacéao disponibilizada pela escola e de acordo

com alteracOes realizadas.

** Ensino Médio Tradicional (EMT): modalidade de ensino médio que vigorou no Estado do Rio
Grande do Sul até 2011.
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Assim, a Tabela 6 permite identificar a carga horaria da disciplina de
matematica para cada ano letivo, de acordo com a modalidade do ensino médio

vigente.

Tabela 6: Matriz Curricular — Area do Conhecimento Matematica
Ensino Médio Tradicional Ensino Médio Politécnico

Escola Carga horaria/semanal Carga horaria/semanal
(periodos?®) (periodos)

A 3 4
g B 4 4
< C 4 4
A D 4 4
E 4 4
A 4 4
B 4 3

2
< C 4 4
& D 4 4
E 3 3
A 4 3
B 4 1

2
< c 4 3
® D 3 4
E 4 4

Fonte: Matrizes curriculares das escolas colaboradoras da pesquisa.

Vale destacar que na matriz curricular do ensino médio tradicional,
regulamentada pelas DCNEM de 1998, a disciplina de matematica fazia parte da
area do conhecimento Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias. Com
a reforma curricular proposta pelas DCNEM de 2012, a divisdo das areas do
conhecimento passou a contemplar a Matematica como uma area do conhecimento
do curriculo do ensino médio, mudanga essa que sinaliza uma possivel valorizagdo
da matematica para a formacdo dos estudantes, ao tempo que evidencia énfase as
especificidades dessas areas, colocando-as em “lugares distintos” no curriculo

escolar.

?® A duracéo de cada periodo é de 50 minutos.
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Assim, os dados organizados na Tabela 6 permitem confrontar a carga
horaria destinada a disciplina de matemética no ambito do EMT com o atual EMP.
Em termos quantitativos, verifica-se que a carga horaria da disciplina de matematica
sofreu poucas alteragbes no curriculo do EMP. Contudo, observa-se que a
distribuicdo da referida carga horaria da disciplina de matematica ndo seguiu a
determinacao que a estrutura curricular organizada pela Secretaria de Educacdo do
Estado propunha, conforme pode se verificar na Tabela 5.

A elaboracédo da Tabela 7 se deu a partir das orientacbes que constituem a
Proposta Pedagoégica para o Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do
Sul — documento apresentado e discutido no Capitulo 3 dessa dissertacdo. Tomou-
se 0 conjunto da proposta e destacou-se, nesta Tabela, 0 que se considerou mais
importante em relacdo as possiveis mudancas no ensino de matematica, conforme
apresentado na coluna Enunciagbes do documento. A coluna que apresenta as
Ideias centrais diz respeito as principais ideias que foram identificadas nessas
enunciacbes, com objetivo de convergir em unidades de significado e,
posteriormente, em categorias a serem exploradas no decorrer do processo de

andalise.

Tabela 7: Diretrizes da Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico

Enuncia¢ées do documento Ideias centrais

Ensino Médio Politécnico:

Tem em sua concepgao a base na dimensdo politécnica,
constituindo-se no aprofundamento da articulagao das areas
de conhecimentos e suas tecnologias, com os eixos Cultura,
Ciéncia, Tecnologia e Trabalho, na perspectiva de que a
apropriagdo e a construgdo de conhecimento embasam e
promovem a insergao social da cidadania.

Articulagdo das areas de
conhecimento;

A politecnia se traduz por

[...] pensar politicas publicas voltadas para a educagéo
escolar integrada ao trabalho, a ciéncia e a cultura, que
desenvolva as bases cientificas, técnicas e tecnoldgicas
necessarias a produgdo da existéncia e a consciéncia
dos direitos politicos, sociais e culturais e a capacidade
de atingi-los (GRAMSCI, 1978).

A nogao de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho produtivo moderno (SAVIANI, 1989, p. 17).

Na versdo geral o Ensino Médio Politécnico, embora nao
profissionalize, deve estar enraizado no mundo do trabalho e
das relagdes sociais, de modo a promover formagéao cientifico-




tecnoldgica e socio-histérica a partir dos significados derivados
da cultura, tendo em vista a compreensao e a transformagéo da
realidade. Do ponto de vista da organizagdo curricular, a
politecnia supde novas formas de selegcdo e organizagao
dos conteudos a partir da pratica social, contemplando o
dialogo entre as areas de conhecimento; supde a primazia
da qualidade da relagdo com o conhecimento pelo
protagonismo do aluno sobre a quantidade de contetudos
apropriados de forma mecanica; supbe a primazia do
significado social do conhecimento sobre os critérios formais
inerentes a légica disciplinar. A constru¢gdo desse curriculo
integrado supde a quebra de paradigmas e s6 podera
ocorrer pelo trabalho coletivo que integre os diferentes
atores que atuam nas escolas, nas instituicdes responsaveis
pela formagdo de professores e nos o6rgdos publicos
responsaveis pela gestao.
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Novas formas de selegdo e
organizagao dos conteudos;

Didlogo entre as areas do
conhecimento;
Protagonismo do estudante;

Curriculo integrado;

Trabalho coletivo;

Concepgao de Conhecimento e de Curriculo

A construgdo de uma nova proposta de Ensino Médio
Politécnico tem como fundamento uma concepgdo de
conhecimento compreendido como

[...] um processo humano, histérico, incessante, de busca
de compreensdo, de organizagdo, de transformacado do
mundo vivido e sempre provisorio; a produgao do
conhecimento tem origem na pratica do homem e nos
seus processos de transformacdo da natureza (SMED,
1999, p.34).

Em decorréncia, o curriculo é concebido como o conjunto das
relacdes desafiadoras das capacidades de todos, que se
propde a resgatar o sentido da escola como espago de
desenvolvimento e aprendizagem, dando sentido para o mundo
real, concreto, percebido pelos alunos e alunas. Conteudos
sdo organizados a partir da realidade vivida pelos alunos e
alunas e da necessidade de compreensao desta realidade,
do entendimento do mundo.

Reconhecimento de Saberes

A concepgao pedagdgica que orienta a construgado curricular,
afirma a centralidade das praticas sociais como origem e
foco do processo de conhecimento da realidade, o dialogo
como mediagado de saberes e de contradicbes e entende que a
transformagao da realidade se da pela agdo dos proprios
sujeitos.

Em decorréncia, assume a complementaridade entre todas as
formas de conhecimento, reconhecendo que o saber popular
se constitui no ponto de partida para a produgdo do
conhecimento cientifico.

Embora todas as pessoas exergam atividades intelectuais ao
pensar a realidade e organizar suas concepgdes a partir dos
determinantes socioculturais que Ihes conferem organicidade, é

Valorizagao dos saberes
populares;
Centralidade das praticas

sociais como origem e foco do
processo de conhecimento da
realidade;

Reconhecimento  do saber
popular como ponto de partida
para a producao do
conhecimento cientifico;



preciso reconhecer que a compreensdo mais complexa da
realidade supde a superagédo do senso comum mediante a
democratizagdo do acesso ao conhecimento sistematizado.
Assim, o saber popular sera também o ponto de chegada do
conhecimento cientifico.

Por outro lado, se o conhecimento cientifico universalmente
sistematizado ndo conseguir estabelecer o dialogo com
individuos, grupos e suas realidades, levando-os a superar o
senso comum, dificilmente sera reconhecido e, portanto, corre o
risco de nao constituir significado que motive a sua apropriagéo.

A escola é o espago por exceléncia da promog¢ao do
didlogo dos diferentes saberes, reconhecendo seu poder de
transformar a realidade, mas também os seus limites, oriundos
de seu modo de produgado, que reflete as desigualdades de
acesso ao conhecimento e a cultura.

O dialogo permanente entre teoria e pratica se constitui como
fundamento da transformagdo da realidade, desde que
consciente de sua condigcao socio-historica, e
consequentemente, de suas determinagdes sociais.

Interdisciplinaridade

O tratamento disciplinar do conhecimento, quando Unica
estratégia de organizagdo do conhecimento, tem se mostrado
insuficiente para a solugao de problemas reais e concretos.

O relacionamento das grandes areas de conhecimento e
dos saberes para a resolugdo de problemas nio é
propriamente novidade, mas a intencionalidade de agdes nessa
direcdo, no que diz respeito ao ensino, é recente. Advém do
resgate de visbes epistemoldgicas e praticas de pesquisa que
trabalham o objeto do conhecimento como totalidade, com
interferéncia de multiplos fatores, pressupostos estabelecidos a
partir dos avancos cientificos e tecnolégicos contemporéaneos.

A compreensdo que os problemas ndo sao resolvidos
apenas a luz de uma unica disciplina ou area do saber
desmistifica a ideia, ainda predominante, da supremacia de
uma area de conhecimento sobre outra.

O pressuposto basico da interdisciplinaridade se origina no
didlogo das disciplinas, no qual a comunicagéo é instrumento
de interagdo com o objetivo de desvelar a realidade.

A interdisciplinaridade é um processo e, como tal, exige
uma atitude que evidencie interesse por conhecer,
compromisso com o aluno e ousadia para tentar o novo em
técnicas e procedimentos.

Ao buscar um saber mais integrado e livre, a
interdisciplinaridade conduz a uma metamorfose que pode
alterar completamente o curso dos fatos em educagao; pode
transformar o sombrio em brilhante e alegre, o timido em audaz
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A escola como espago de
promogdo do didlogo dos
diferentes saberes;

Relacdo entre as areas de
conhecimento;

Enfase na resolugao
de problemas;

Os problemas nao sao

resolvidos apenas a luz de uma
Unica disciplina ou é&rea do
saber;

Dialogo das disciplinas;

A interdisciplinaridade é um
processo e, como tal, exige uma
atitude que evidencie interesse
por conhecer;



e o arrogante e a esperangca em possibilidade (FAZENDA,
2008)

A interdisciplinaridade se apresenta como um meio, eficaz e
eficiente, de articulagdo do estudo da realidade e produgéo de
conhecimento com vistas a transformacdo. Traduz-se na
possibilidade real de solugdo de problemas, posto que carrega
de significado o conhecimento que ira possibilitar a intervengao
para a mudanca de uma realidade.

O trabalho interdisciplinar, como estratégia metodolégica,
viabiliza o estudo de tematicas transversalizadas, o qual alia
a teoria e pratica, tendo sua concretude por meio de agdes
pedagogicas integradoras. Tem como objetivo, numa visado
dialética, integrar as areas de conhecimento e o mundo do
trabalho.

Os Seminarios Integrados constituem-se em espacgos
planejados, integrados por professores e alunos, a serem
realizados desde o primeiro ano e em complexidade
crescente.

Organizam o planejamento, a execugao e a avaliagdo de todo o
projeto politico-pedagdgico, de forma coletiva, incentivando a
cooperacgido, a solidariedade e o protagonismo do jovem
adulto.

A realizagdo dos seminarios integrados constara na carga
horaria da parte diversificada, proporcionalmente distribuida do
primeiro ao terceiro ano, constituindo-se em espagos de
comunicagao, socializagdo, planejamento e avaliagdo das
vivéncias e praticas do curso.

Na organizacdo e realizacdo dos seminarios integrados, a
equipe diretiva como um todo e, especificamente, os servigos
de supervisao e orientagdo educacional, tém a responsabilidade
de coordenacdo geral dos trabalhos, garantindo a estrutura
para o seu funcionamento.

A coordenacdo dos trabalhos, que organiza a elaboragao de
projetos, por dentro dos seminarios integrados, sera de
responsabilidade do coletivo dos professores, e entre eles sera
deliberada e designada, considerando a necessaria integragao
e dialogo entre as areas de conhecimento para a execugao dos
mesmos. Além disso, o exercicio da coordenagdo desses
trabalhos, sob a forma rotativa, oportunizara que todos se
apropriem e compartilhem do processo de construgdo coletiva
da organizacgao curricular.
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O trabalho interdisciplinar, como
estratégia metodoldgica,
viabiliza o estudo de tematicas
transversalizadas;

Os  Seminarios Integrados
constituem-se em  espagos
planejados, integrados  por
professores e alunos;

Incentivando a cooperagao, a
solidariedade e o protagonismo
do jovem adulto;

Os seminarios se constituem
como espago de comunicagao,
socializagdo, planejamento e
avaliagdo das vivéncias e
praticas do curso;

Fonte: RIO GRANDE DO SUL (2011, grifo nosso).

Verifica-se, grosso modo, a partir dos dados apresentados na Tabela 7, que a
Proposta do Ensino Médio Politécnico do Rio Grande do Sul sinaliza mudancas

substanciais no curriculo desta etapa da educacdo basica. Mudancas essas que
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dizem respeito a dindmica da pratica da sala de aula, a interdisciplinaridade entre as
areas do conhecimento, a concep¢do de escola como espac¢o de didlogo entre a
teoria e a pratica para a transformacdo da realidade, énfase na formacéo
diversificada do estudante, sendo esta a principal mudanca decorrente da insercao
dos seminérios integrados na estrutura curricular.

A Tabela 8 apresenta a sintese das ideias centrais da Tabela 7, as quais sé&o
denominadas por Bardin (1977) unidades de registro, que aqui denominou-se

unidades de significado (US).

Tabela 8: Unidades de Significado das Diretrizes da Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio
Politécnico

Cédigo Descricao

us, Articulagao das areas de conhecimento;

us, Novas formas de selegéo e organizagédo dos conteudos;

UsS; Dialogo entre as areas do conhecimento;

us, Protagonismo do estudante;

USs Curriculo integrado;

USs Trabalho coletivo;

us, Valorizagao dos saberes populares;

US, Centralidade das praticas sociais como origem e foco do processo de conhecimento da
realidade;

US, Reconhecimento do saber popular como ponto de partida para a produgao do
conhecimento cientifico;

US A escola como espaco de promog¢ao do didlogo dos diferentes saberes;

USH Relagao entre as areas de conhecimento;

US, Enfase na resolucéo de problemas;

USy, Os problemas nao sao resolvidos apenas a luz de uma unica disciplina ou area do
saber;

US4 Dialogo das disciplinas;

US+s A interdisciplinaridade € um processo e, como tal, exige uma atitude que evidencie
interesse por conhecer;

USyg O trabalho interdisciplinar, como estratégia metodoldgica, viabiliza o estudo de
tematicas transversalizadas;

us., Os Seminarios Integrados constituem-se em espacos planejados, integrados por
professores e alunos;

USqs Incentivando a cooperacgao, a solidariedade e o protagonismo do jovem adulto;

US+s Os seminarios se constituem como espago de comunicacéo, socializagao,

planejamento e avaliagéo das vivéncias e praticas do curso;
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Ressalta-se que, além das unidades de significado apresentadas na Tabela 8,
nas demais tabelas apresentadas nesse capitulo, outras poderiam ser destacadas.
No entanto, para o propdsito dessa pesquisa conduziu-se o olhar para essas.

A Tabela 9 foi elaborada a partir dos planos de trabalho dos professores de
matematica de cada ano do Ensino Médio Politécnico, de cada uma das cinco
escolas que colaboraram com a pesquisa. Os planos disponibilizados pelas escolas
sdo do ano de 2013 ou 2014, dependendo do que a escola forneceu. A partir do
material coletado, voltou-se o olhar para aspectos principais de cada plano de
trabalho no que tange aos objetivos da disciplina de matematica, sua ementa, bem
como a metodologia de ensino e a transcricdo da lista de conteddos a serem
desenvolvidos em cada ano do Ensino Médio Politécnico. Esses aspectos foram
evidenciados na terceira coluna da Tabela 9, denominada Enunciacdes dos
documentos. No entanto, ndo foi possivel seguir um padrédo na organizacdo desses
dados em funcdo de que cada plano de trabalho possui organizacdo prépria do
professor, tendo em vista que este e a escola possuem autonomia em sua
elaboracdo. A quarta coluna da Tabela 9 apresenta as Ideias centrais identificadas a
partir das enunciacdes dos planos de trabalho dos professores, as quais objetivam

culminar em unidades de significado e categorias a serem analisadas.

Tabela 9: Planos de Trabalho dos Professores de Matematica por Escola

Escola Ano Enunciag¢dées dos documentos Ideias centrais

Tornar o estudante capaz de

Objetivo da area de conhecimento: construir  significados  para

tornar o estudante capaz de construir Conceitos matematicos;
significados para 0s ndmeros naturais,

inteiros, racionais e reais; utlizar o

conhecimento geométrico para realizar a leitura

e a representacdo da realidade e agir sobre  construir nogdes de grandezas
ela; construir nocbes de grandezas e
medidas para a compreenséo da realidade e a
solugdo de problemas do cotidiano; modelar e
resolver problemas que envolvem variaveis
socioecondmicas ou técnico-cientificas, usando
representacdes algébricas; interpretar
informacdes de natureza cientifica e social |nterpretar  informagbes  de
obtidas da leitura de gréficos e tabelas.

e medidas;

natureza cientifica e social;

>
PLANO GERAL DO EMP DA ESCOLA A



Objetivo da disciplina de matematica:

Promover a construcdo integrada dos
conhecimentos matematicos, desenvolvendo
nos estudantes, o pensamento légico, o
espirito critico e criativo através da resolucéo
de situacdes problemas, tornando-os
autdbnomos, corresponsaveis por sua formacao
intelectual, social e moral, capazes de
continuar e aprender visando a melhoria da
gualidade de vida individual e coletiva.

Projetos construidos nos Seminarios
Integrados:

Interlocucéo entre as areas de
conhecimento e os enfoques ou tematicas
propostas  pela  escola, oportunizando
apropriagdo e possibilidades de préticas
pedagoégicas efetivas e  eficazes. 0]
desenvolvimento de projetos que se
traduzirem por praticas, visitas, estagios e
vivéncias poderda ocorrer também fora do
espacgo escolar.
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Construgdo  integrada  dos
conhecimentos;

Melhoria da qualidade de vida
individual e coletiva;

Projetos construidos nos
Seminarios Integrados;

Interlocugdo entre as areas do
conhecimento;

Desenvolvimento de projetos;

1°, 2°,
30

Sera desenvolvido com os estudantes:

A preparagdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de
ocupagao ou aperfeigoamento posteriores;

O aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

A compreensédo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica.

Aprendizagem continua;

A compreensao dos
fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a
teoria com a pratica;

Contelidos

10

- Revisdo de conceitos ja apresentados no
Ensino Fundamental, tais como numeros
naturais, numeros inteiros, niumeros racionais
nas formas decimal e fracionaria, numeros
irracionais e os nimeros reais;

- Conjuntos e suas operagoes;

- Exploragao de intervalos numéricos;

- Fungdes no conceito mais geral;

- Fungao afim, funcao linear, fungédo constante,
funcdo quadratica, fungdo exponencial e a
fungao logaritmica;

- Dentro do campo das fungdes aprender
interpretar graficos e tabelas;

- Compreender a importiancia da funcgao
com a sua realidade, ou seja, conteldos

Numeros e operagoes;

Compreender a importancia dos
conteudos matematicos com a
sua realidade;
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atitudinais;

20

- Revisdo de conceitos ja apresentados no
Ensino Fundamental € no 1° ano;

- Relagao fundamental de tridngulos e tridngulo
retangulo aplicado nas demais ciéncias;

- |deia, construcao e principalmente exploragao
das férmulas e fung¢des trigonométricas;

- Sequéncias e padrdes aplicados no dia-a-dia,
arte, arquitetura e demais fendmenos da
natureza;

- Aprofundamento das Progressfes Aritméticas
e Geométricas;

-Probabilidades e sua aplicagéo, interpretagao
das chances de fendbmenos acontecerem;

- Matrizes e Determinantes;

- Construgdo e aplicagdo da matriz dentro na
tecnologia como criptografia e planilhas de
célculos;

- Resolugao de sistemas lineares com duas ou
trés variaveis;

- Demonstragdao e aplicagcao de sistemas
dentro do mundo moderno, como a
informatica por exemplo;

Numeros e operagoes;

Aplicacao dos conteudos
matematicos em  contextos
informatizados;

30

- Revisao e Identificagdo de figuras
geomeétricas planas e espaciais;

- Leitura, compreensdo e interpretagdo de
problemas envolvendo grandezas
matematicas;

- Utilizar o conhecimento geométrico para
realizar a leitura e a representagdo da
realidade e agir sobre ela;

- Demonstracao da origem das féormulas;

- Técnicas de reconstrugdo das formulas e
memorizagao;

- Unidades de medidas de comprimento, area e
volume;

- Construir nogdes de grandezas e medidas
para compreensao da realidade e a solucao
de problemas do cotidiano;

- Contagem de arestas, vértices e faces;

- Calculo de distancias e comprimento;

- Calculo de éareas de figuras planas e
espaciais;

- Calculo de volume das figuras espaciais;

Construir no¢des de grandezas
e medidas;

Espaco e forma;

1°, 2°,
30

Objetivo da area de conhecimento:

Compreender a ciéncia como constru¢do
humana, entendendo como ela se desenvolve
por acumulacdo, continuidade ou ruptura de
paradigmas e relacionando o desenvolvimento
cientifico com a transformacdo da sociedade
desenvolvendo o raciocinio I6gico matematico;



19, 2°,
30

Ler e interpretar dados ou informacgdes
apresentados em diferentes linguagem e
representacgoes;

Expressar-se com clareza, utlizando a
linguagem matematica, elaborando textos,
desenhos, gréaficos, tabelas, equacses,
expressdes e escritas numéricas;

Reconhecer relagfes entre a Matematica e
outras areas do conhecimento, percebendo a
Sua presenca nos mais variados campos de
estudo e da vida humana;

Perceber o papel desempenhado pelo
conhecimento matematico no
desenvolvimento da tecnologia a complexa
relacdo entre ciéncia e tecnologia ao longo
da histéria;

Metodologia:

O aluno devera partir da realidade
comunitaria e social, usando o material
concreto. O professor orientara o aluno a
construir seu conhecimento.

E importante que a matematica
desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formagao
de capacidades intelectuais, na
estruturacao do pensamento, na agilizagao
do raciocinio dedutivo do aluno, na sua
aplicacao a problemas, situagoes da vida
cotidiana e atividades do mundo do
trabalho e no apoio a construgcido de
conhecimento em outras areas curriculares.
Sendo a Matematica uma ciéncia exata ela
também depende de muita leitura, escrita e
interpretacdo para o entendimento dos
conteudos propostos. Tendo um amplo
relacionamento com as outras disciplinas
podendo assim ser trabalhado a
interdisciplinaridade em todos os conteudos.
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Ler e interpretar dados ou
informacdes apresentados em
diferentes linguagem e
representages — Tratamento
da Informacéo;

Relagbes entre a Matematica e

as outras areas do
conhecimento;

Perceber o} papel
desempenhado pelo

conhecimento matematico no
desenvolvimento da tecnologia
e a complexa relacdo entre
ciéncia e tecnologia ao longo da
historia;

Construgdo do conhecimento
baseada na contextualizagao;

Contetidos

10

-O que é conjunto;

-Operacgoes;

-Conjuntos numéricos;

-Intervalos;

-O conceito matematico de funcéo;
-Funcdo: composta; sobrejetora;
bijetora; inversa;

-Funcéo polinomial;

-Funcéo de 1° grau;

-Funcgao de 2° grau Funcao exponencial,
-Equacgéao exponencial;

-Fungao exponencial,

injetora;

Numeros e operacgoes;
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-Inequagéo exponencial;
-Equacdes logaritmicas;
-Propriedades dos logaritmos;
-Funcéo logaritmica;
-Progresséo aritmética;
-Progressdo geométrica;
-Geometria,;

20

Trigonometria;

-Lei dos senos;

-Lei dos cossenos;
-Tangente;

-Secante;

-Cossecante;

-Cotangente;

Matrizes;

-Matriz quadrada e simétrica;
-lgualdade de matrizes;
-Adicao, subtracao e divisdo de matrizes;
-Inversa de uma matriz;
Determinantes;

Sistemas lineares;

Analise combinatodria;
Bindbmio de Newton;

Numeros e operagoes;

30

) Numeros e operagoes;
Numeros complexos;

-O numero “’;

-Forma algébrica;

-As 4 operagoes;
-Forma trigonométrica;
Polinbmios;

-Valor numérico;
-Adigcao, subtragado, multiplicagcéo e divisao;
-Equacgbes polinomiais;
Geometria analitica;
-Ponto;

-Reta;

-Circunferéncia;
-Conicas;

Estatistica;

Espacgo e forma;

Tratamento da informacéo;

Objetivo da disciplina:

Promover experiéncias que permitam a

construgao do pensamento légico e critico, Aprendizagem centrada nas
através de atividades que envolvam a relagbes entre o mundo-vida do
andlise das relagdes que se estabelecem no aluno e a sua expressdo por
mundo-vida do aluno e sua expressao por meio da matematica;

meio de uma linguagem matematica.

Competéncias:

Promover a leitura e a interpretacdo da

linguagem matematica;

Matematizar situacbes reais de forma clara e

correta;

Desenvolver o autodidatismo; Desenvolver o autodidatismo;
Desenvolver atividades matematicas basicas; Oportunizar relacées
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Oportunizar relagées interdisciplinares;
Habilidades:

Ler e interpretar textos matematicos;
Transcrever mensagens matematicas;

Formular hipéteses e prever resultados;
Resolver problemas através de diferentes
processos e da linguagem matematica;
Conteudos que promovem a
Interdisciplinaridade entre as areas do
conhecimento;

interdisciplinares;

Conteldos que promovem a
Interdisciplinaridade entre as
areas do conhecimento;

Contelidos

10

Estatistica;

Conjuntos e conjuntos numéricos;

Fungdes do 1° e 2° grau, modular, exponencial
e logaritmica;

Logaritmos;

Atividades de légica e desafios;

Tratamento da Informacao;

Numeros e operagoes;

20

Matematica financeira;

PAe PG;

Trigonometria no tridangulo retangulo;
Matrizes;

Determinantes;

Sistemas Lineares;

Analise Combinatoria;

Bindmio de Newton;
Probabilidade;

Geometria Plana;

Atividades de légica e desafios;

Numeros e operagoes;

Espaco e Forma;

30

Geometria Analitica;

Geometria Espacial;

Numeros Complexos;
Trigonometria no circulo;
Polinbmios;

Atividades de légica e desafios;

Numeros e operagoes;
Espaco e Forma;

1°, 2°,
30

Ementa:

Aprimorar-se dos conceitos e procedimentos
matematicos basicos contribui para a formagéao
do futuro cidaddo que se engajard no mundo
do trabalho, das relagdes sociais, culturais e
politicas.

Os conteudos devem ter relevancia social,
propiciando conhecimentos basicos essenciais
para qualquer cidadao.

Apropriar-se dos conceitos e
procedimentos matematicos para saber
aplica-los em situagdes novas.

Objetivos:

As finalidades do ensino de Matematica no
nivel médio indicam como objetivos levar o
aluno a:

Compreender os conceitos, procedimentos e
estratégias matematicas [...];

Apropriar-se dos conceitos e
procedimentos matematicos
para saber aplica-los em
situagdes novas;
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Aplicar seus conhecimentos matematicos a
situagoes diversas [...];

Analisar e valorizar informagdes [...];
Desenvolver as capacidades de raciocinio [...];
Expressar-se oral, escrita e graficamente [...];
Estabelecer conexdes entre diferentes
temas matematicos e o conhecimento de
outras areas do curriculo;

Reconhecer representagdes [...];

Promover a realizagao pessoal [...];

Aplicar os conhecimentos em
situagdes diversas;

Conexbes entre diferentes
temas matematicos e o
conhecimento de outras areas
do curriculo;

Promover a realizagéo pessoal;

Contelidos

10

10

Matematica financeira

Razao e proporgao;

Grandezas diretamente e inversamente
proporcionais;

Regra de trés;

Taxa de porcentagem;

Lucros e prejuizos;

Juros simples;

Juro composto, montante;

Estatistica

Termos de uma pesquisa estatistica;

Tabela de frequéncias;

Representacao grafica por meio de coluna,
histograma, poligono de frequéncia e setores;
Média: aritmética, ponderada, mediana e
moda;

Conjuntos numéricos

Construgéo de conjuntos numéricos;
Problemas;

Intervalos reais;

Operagdes com intervalos: uniao, intersecgao e
diferencga,;

Fungbes

Definigao e notagao;

Dominio e imagem;

Funcao real de variavel real;

Par ordenado;

Plano cartesiano;

Construgéo de gréficos;

Fungao crescente ou decrescente;

Fungao par, impar ou nem par nem impar;
Fungéao inversa;

Fungado composta;

Funcgéo do 1° grau

Definigéo e notagéo;

Grafico;

Crescimento e decrescimento;

Coeficientes angular e linear;

Raiz da funcao;

Equacao do 1° grau;

Determinacao da fungao afim e linear;

Numeros e operagoes;

Tratamento da informacao;

Numeros e operagoes;



Variagéo de sinal da fungao do 1° grau;
Inequacdes: produto, quociente e simultanea;
Fungéo do 2° grau

Definigao e notagao;

Grafico;
Vértice: ponto de maximo ou de minimo.
Dominio, imagem, crescimento e

decrescimento;

Variagéo de sinal da fungdo do 2° grau;

Inequacdes: produto, quociente e simultanea;

Problemas praticos. Aplicagao dos
Fungao exponencial matematicos em
Definigoes; praticas;
Equagdes;

Grafico, dominio e imagem;

Inequacgoes;

Fungéo logaritmica

Defini¢oes;

Propriedades fundamentais;

Propriedades operatérias;

Mudancga de base;

Equagdes;

Grafico, dominio e imagem;

Inequacdes;
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conteudos
situagdes

20

Sucessées ou sequéncias

Progressées Aritméticas

Progressées Geométricas

Fungéo trigonométrica

Razdes trigonométricas no tridngulo retangulo;
Arcos e angulos (graus e radianos);
Comprimento de arcos;

Ciclo trigonométrico;

Arcos congruentes;

Funcbes trigonométricas seno, cosseno e
tangente: definigdo, grafico, periodo, sinal,
variagdo, dominio e imagem;

Fungdes: cossecante, secante e cotangente;
Relag¢des fundamentais;

Identidades trigonométricas;

Arcos notaveis e redugao ao 1° quadrante;
Operagdes com arcos;

Transformagao em produto; Numeros e operagoes;

Equacgdes trigonométricas;

Inequacbes trigonométricas.

Matrizes

Construgédo de matrizes;

Operagdes com matrizes: soma, subtragcdo e
multiplicagéo;

Equacdes matriciais;

Matriz transposta;

Matriz inversa;

Determinantes
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Determinantes de matrizes quadradas de
ordem 1, 2 e 3 (Sarrus) e, 4 e 5 (Teorema de
Laplace);

Propriedade dos determinantes;

Sistemas lineares

Resolucdo de sistemas (escalonamento e regra
de Cramer);

Discussao de sistemas;

30

Razéao e proporgdo

Segmentos proporcionais

Teorema de Tales

Semelhanga de tridngulos

Projegbes ortogonais

Relagdes métricas no triangulo retangulo
Teorema de Pitagoras

Relagdes métricas num triangulo qualquer
Apétemas em  poligonos inscritos e
circunscritos

Geometria plana

Area e perimetro das figuras planas: quadrado,
retangulo, losango, trapézio, circulo;

Geometria espacial

Anélise combinatéria

Fatorial;

Principio fundamental da contagem;

Arranjos simples;

Permutagéo simples;

Binémio de Newton;

Desenvolvimento de binémios;

Formula do termo geral,

Probabilidade

Geometria analitica

Introdugao;

Distancia entre dois pontos na reta;

Sistema cartesiano ortogonal;

Distancia entre dois pontos no plano;

Ponto médio de um segmento;

Estudo da reta

Condigao de alinhamento de trés pontos;
Inclinagéo de coeficiente angular de uma reta;
Equagao da reta.

Posicdes relativas de duas retas. Angulo entre
duas retas;

Retas paralelas e perpendiculares;

Intersecédo entre duas retas;

Area de uma regido triangular a partir dos
vértices;

Circunferéncia

Conceito, representacao no plano cartesiano;
Equacgao da circunferéncia;

Reconhecimento da equacéo;

Posicdo relativa entre ponto, reta e

Numeros e operagoes;
Espaco e forma;
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30

circunferéncia no plano;
Nameros complexos
Introdugao;
Conjunto  dos
imaginaria e real;
Forma algébrica;
Igualdade;
Conjugado;
Operagdes com nimeros complexos;
Polinbmios

Grau de um polindmio;

Valor numérico;

Igualdade de polinémios;

Raizes ou zeros;

Polinémio identicamente nulo;
Polinémios idénticos;

Teorema do resto;

Divisdo por (ax+b) e por (x-a) (x-b);

nameros complexos, parte

Numeros e operagoes;

1°, 2°,
30

Ementa:

Os objetivos de Ciéncias Naturais séo
concebidos para que o aluno adquira um
conjunto de conceitos, procedimentos,
atitudes e habilidades que lhe permitam
compreender o mundo e atuar como
individuo e como cidad&o, utilizando
conhecimentos de natureza cientifica e
tecnologica.

O processo de ensino e aprendizagem seré
desenvolvido a partir das experiéncias e do
conhecimento prévio do aluno para chegar
a sistematizagcdo do conhecimento.

O trabalho privilegiar4 a prética dialdgica,
levando em conta o contexto em que estao
inseridos o aluno e o mediador deste
conhecimento que é o professor e, através
do movimento de acdo — reflexdo — acéo,
buscar sempre alcancar o0s objetivos
estabelecidos.

Objetivos:

Proporcionar ao educando a compreenséao
dos conhecimentos bésicos das ciéncias da
natureza, a fim de possibilitar sua
integracdo na sociedade em que vive;

Estimular a curiosidade e o interesse do
mesmo no sentido de ampliar seu campo de
raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo
dindmico e versatil, de modo que o estudo da
ciéncia seja um auxilio em qualquer outra
area;

Possibilitar e criar conhecimentos e a

Aprendizagem voltada a
compreensdo do mundo e
exercicio da cidadania;

Ensino e aprendizagem
centrados nas experiéncias e
conhecimentos prévios dos
alunos;

Pratica pedagdgica baseada no
dialogo e na contextualizagao;

Formagdo voltada a insergéo
social do aluno;

Possibilitar e criar
conhecimentos e a
compreensao da relagdo que o
cercam nos aspectos sociais,
politicos e econdmicos, visando
com isso melhorar a sua
qualidade de vida;
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compreensao da relagdo que o cercam nos
aspectos sociais, politicos e econdomicos,
visando com isso melhorar a sua qualidade
de vida;

Contelidos

- Conjuntos Numeéricos;
- Relacdes e Funcoes;
- Funcéo do 1° Grau;
E 4o - Funcéo do 2° Grau;
- Fung&o Exponencial;
- Funcdo Modular;
- Progressdes Aritméticas;
- Progressdes Geométricas;

Numeros e operagoes;

- Trigonometria;
E - Matrizes;
2° - Determinantes; NUmeros e operagoes;
- Sistema Lineares;
- Andlise Combinatéria;

- Geometria Analitica; Numeros e operagoes;
E 30 - NUmeros Complexos;

- Fun¢éo Polinomial;

- Geometria Espacial; Espaco e Forma;

Fonte: Planos de trabalho dos professores de matemética das escolas colaboradoras da pesquisa

(grifo nosso).

Observa-se, a partir da apresentacao da Tabela 9, que os planos de trabalho
dos professores de matematica, sinalizam preocupacdo e compromisso em
promover a interdisciplinaridade. Ademais, nota-se que a constru¢cdo do
conhecimento matematico tem base na contextualizacdo social, além de enfatizar
uma crescente preocupacdo com o papel da matematica e da escola na formacao
social e cidada do estudante.

A Tabela 10 apresenta a sintese das ideias centrais da Tabela 9, ou seja, as

unidades de significado (US) referentes a esses documentos.

Tabela 10: Unidades de Significado dos Planos de Trabalho dos Professores de Matematica

Cdédigo Descricao

US, Tornar o estudante capaz de construir significados para conceitos matematicos;
US,; Interpretar informagdes de natureza cientifica e social;

us,, Construgao integrada dos conhecimentos;

US,; Melhoria da qualidade de vida individual e coletiva;

UusS,, Projetos construidos nos Seminarios Integrados;

US,s Interlocugao entre as areas do conhecimento;

USy Desenvolvimento de projetos;

us,, Aprendizagem continua;



USzs

USze
US3o
USs;
USs,
USs3

USz4
USss
US36

USs
USzg

USgg

US4
USay
US4,

US43
US4
USss

USus
US4,
USus
USue
USso
USs;

USs,
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A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica;

NUmeros e operacdes (15)**°;

Compreender a importancia dos conteidos matematicos com a sua realidade;

Aplicacdo dos conteudos matematicos em contextos informatizados;

Construir no¢des de grandezas e medidas (1)*;

Espaco e forma (5)*;

Ler e interpretar dados ou informacdes apresentados em diferentes linguagem e
representagdes — Tratamento da Informagéo;

Relagbes entre a Matematica e as outras areas do conhecimento;

Perceber o papel desempenhado pelo conhecimento matematico no desenvolvimento da
tecnologia e a complexa relagao entre ciéncia e tecnologia ao longo da historia;
Construgéo do conhecimento baseada na contextualizagio;

Tratamento da informagéo (2)*;

Aprendizagem centrada nas relagdes entre o mundo-vida do aluno e a sua expresséo por
meio da matematica;

Desenvolver o autodidatismo;

Oportunizar relagdes interdisciplinares;

Conteudos que promovem a Interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento;
Apropriar-se dos conceitos e procedimentos matematicos para saber aplica-los em
situagdes novas;

Aplicar os conhecimentos em situacdes diversas;

Conexdes entre diferentes temas matematicos e o conhecimento de outras areas do
curriculo;

Promover a realizagéo pessoal;

Aplicacao dos conteudos matematicos em situagdes praticas;

Aprendizagem voltada & compreensao do mundo e exercicio da cidadania;

Ensino e aprendizagem centrados nas experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos;
Pratica pedagdgica baseada no dialogo e na contextualizagao;

Formacao voltada a insercao social do aluno;

Possibilitar e criar conhecimentos e a compreensdo da relacdo que o cercam nos
aspectos sociais, politicos e econémicos, visando com isso melhorar a sua qualidade de

vida;

Os dados que constituiram a Tabela 11 também foram coletados em cada

uma das cinco escolas colaboradoras da pesquisa e dizem respeito aos planos de

trabalho dos seminarios integrados do Ensino Médio Politécnico de 2014. Os

referidos planos sao também denominados pelas escolas de projetos dos seminarios

26 (*) Indica o nimero de vezes que a unidade de significado apareceu nos planos de trabalho dos
professores de matemética do EMP.
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integrados. Assim, a partir do material que a escola forneceu foi possivel organizar
esta Tabela, também composta por quatro colunas, sendo que a terceira coluna,
denominada Enunciacdes, contém as principais informacbes de cada um dos
projetos do seminario integrado de cada escola. JA a quarta coluna destaca as

Ideias centrais evidenciadas a partir das enunciagdes para posterior andlise.

Tabela 11: Planos de Trabalho do Seminéario Integrado por Escola

Escola Ano Enunciagoes Ideias centrais

Problema

O que é ser cientista? Quanto a pesquisa

influencia em sua vida e de sua familia? Por

que é importante pesquisar? E quais sdo as

principais descobertas e o motivo das

pesquisas?

Objetivos especificos da area de Matematica:

Estatistica

Organizar informagdes em tabelas.

Elaborar graficos com base em tabelas.

Ler, analisar e interpretar diferentes tipos de

graficos, bem como construir alguns deles.

Interpretar e resolver problemas que envolvam

conceitos basicos de estatistica.

Compreender os acontecimentos do dia a Compreender os acontecimentos

dia de natureza aleatdria, possibiltando a do dia a dia;

identificagcdo de resultados possiveis desses

acontecimentos.

Comunicar-se  estatisticamente, utilizando

simbolos, cddigos e nomenclatura da

linguagem cientifica.

Estabelecer conexdes entre o campo da Conexdes entre a estatistica e
A 1° estatistica e diferentes temas de pesquisa.  outros temas de pesquisa;

Desenvolver competéncias para criar uma

visdo global do tema pesquisado.

Contribuir para o exercicio da cidadania e

colaborar para a construcdo de um

conhecimento mais amplo e multidisciplinar.

As sequéncias didaticas contemplardo um

“fazer matematico-estatistico”, com base em

situagbes reais pesquisadas pelos proprios

estudantes, assim como por 6rgdos oficiais,

que visam trazer aos docentes o

estabelecimento de relagbes entre o tema

pesquisado e a linguagem estatistica.

Nessa perspectiva as estratégias Enfase em trabalhos individuais e

metodoldgicas utilizadas serdo: trabalhos em grupo com a mediacdo do

individuais e em grupos com a mediagcdo professor;

do professor; palestras: convidados

especiais; uso de tecnologias como

computadores, projetor; planilhas

eletronicas, videos; uso de material

concreto como sucatas, jornais, revistas,

papel quadriculado; trabalhos de pesquisa;

diagnostica e entrevista; tabulagido e




representagao grafica de dados
pesquisados; construgdo e interpretagcao
de grafico: barras, linhas, setores, rosca,
assim como pictogramas.
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20

Objeto de pesquisa

Criar condigbes para apropriagao e
dominio das diversas linguagens que se
apresentem no mundo contemporaneo,
sabendo utiliza-las adequadamente
segundo as necessidades e conveniéncias
sociais.

Tema

As manifestagbes das linguagens.

Problema

Como o conhecimento das \varias
manifestagcbes da Linguagem pode

contribuir para tornar o individuo um
cidadao detento de direitos e deveres?
Objetivos

Ler, interpretar e produzir textos em diversas
tipologias e géneros trabalhados;

Utilizar as linguagens préprias da arte, musica,
dancga, teatro, sons e esculturas como meio de
expressdo de pensamento, conhecimento do
mundo e artistica;

Confrontar opinides e pontos de vista sobre as
diferentes linguagens e suas manifestagdes
especificas.

Metodologia

Abordagem qualitativa e quantitativa, para o
qual sera utilizado um conjunto de métodos
e técnicas de aprendizagem para o
desenvolvimento das competéncias
requeridas neste. Logo, se utilizara leituras
diversas, interpretacao: oral, escrita e corporal,
dramatizacdo, atividade escritas, pesquisas,
seminarios, danca, canto, mimica, recursos
tecnolégicos, filme, trabalho em grupo jogos
didaticos.

Criar condigdes para apropriacao
e dominio das diversas linguagens
e saber utiliza-las segundo as
necessidades e conveniéncias
sociais;

Conhecimento como via para a
formacao de cidadaos conscientes
dos seus direitos e deveres;

Enfase em métodos e técnicas de
ensino voltados ao
desenvolvimento de
competéncias;

30

O objetivo geral da pesquisa

Propor a Educacao Fiscal como elemento
de formagao de cidadaos conscientes de
seus direitos e deveres e, capazes de
intervengbes criticas para a melhoria da
sociedade.

Aprimoramento da relagdo participativa e
consciente entre o Ente Publico e o cidadéo e
da defesa permanente das garantias
constitucionais.

Contribuir para a formagao permanente do
individuo, na perspectiva da maior
participagao social nos processos de
geragao, aplicagdo e fiscalizagdo dos
recursos publicos.

Adequar os conteudos aos fatos sociais,
politicos e econdmicos que constroem o
dinamismo da histéria dos homens.

Tema

Educacéao Fiscal.

Problema

Educagao Fiscal como elemento
de formagdo de cidadaos
conscientes de seus direitos e
deveres e aptos a melhorar a
sociedade;

Formagado permanente voltada ao
exercicio da cidadania;
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Quanto sua familia paga de tributos? Por que
temos que pagar impostos? E quais os
principais impostos e taxas e o motivo da
cobranga?

Objetivos especificos da area de Matematica
Contribuir para a construgdao da
consciéncia tributaria e dos saberes
estatisticos, necessarios para a autonomia
do cidadao.

Consciéncia tributaria;

Conscientizar de que todos sao atingidos pela
tributacdo, por mais baixa que seja a sua
renda, dando-lhes suporte para que lutem pela
garantia de direitos basicos;

Apreciar e participar de discussoes sobre o
papel do cidadao para a construg¢ao de uma
real democracia;

Conhecer os principais tributos pagos pela
populagao e o motivo de sua criagdo, além de
calcular as taxas de impostos embutidos
nos principais produtos de uma cesta
basica;

Contribuir para o exercicio da cidadania e
colaborar para a construgcio de um
conhecimento mais amplo e
multidisciplinar;

Saberes estatisticos

Organizar informagdes em tabelas;
Elaborar graficos com base em tabelas;

Ler, analisar e interpretar diferentes tipos
de graficos, bem como construir alguns
deles;

Interpretar e resolver problemas que
envolvam conceitos basicos de estatistica;
Compreender os acontecimentos do dia a
dia de natureza aleatdria, possibilitando a
identificagdo de resultados possiveis
desses acontecimentos;

Comunicar-se estatisticamente, utilizando
simbolos, cédigos e nomenclatura da
linguagem cientifica;

Estabelecer conexdes entre o campo da
estatistica e diferentes temas de pesquisa;
Desenvolver competéncias para criar uma
vis&o global do tema pesquisado;

Metodologia

As estratégias metodologicas utilizadas
serao: trabalhos individuais e em grupos
com a mediagcdo do professor; palestras
com convidados especialistas no tema

tributario; uso de tecnologias como
computadores, projetor; planilhas
eletronicas, videos; uso de material

concreto como sucatas, jornais, revistas,
papel quadriculado; pesquisas de campo
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Educacao financeira voltada a
autonomia do cidadao;

Apreciar e participar de discussdes
sobre o papel do cidadao para a
construgao de uma real
democracia;

Educacao financeira voltada a
autonomia do cidadao;

Formacéao voltada ao exercicio da
cidadania e construgdo de
conhecimento amplo e
multidisciplinar;

Interpretar e resolver problemas
que envolvam conceitos basicos
de estatistica;

Estratégias metodolégicas
centradas no trabalho individual e
coletvo e na mediagdo do
professor.



sobre tributos pagos pela populagdo e
sobre os valores dos impostos que incidem
sobre os principais itens da cesta basica,
conta de luz e etc; tabulagdo dos dados
obtidos em pesquisa de campo;
representagao grafica de dados
pesquisados; constru¢ao e interpretagao
de grafico: barras, linhas, setores, rosca,
assim como pictogramas; visita da turma a
camara de vereadores do municipio para
acompanhar a votagao de um projeto de
lei; apresentagcao das conclusdes acerca
do papel do legislativo na fiscalizagdo e
aplicagao adequada das verbas; plenaria,
de discussao sobre a experiéncia da
participagdo em sessdao na camara e das
entrevistas com os vereadores; produgéao
do relatério final com as conclusé6es acerca
do trabalho realizado durante o Seminario
Integrado.
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1°
2°, éo

1°,
2°, 3°

Tema
Alimentagao — orientagéo nutricional.

Objetivo geral:

Construir um conhecimento
coletivo por meio de
socializacéo.

individual e
pesquisa e

Objetivos Especificos

Promover a constru¢cdo de conhecimentos
dos alunos, habilidades e atitudes
relacionadas as diferentes areas do
conhecimento, garantindo 0 acesso aos
saberes ja construidose a possibilidade de
criacdo, desenvolvendo as capacidades
expressivas, éticas, estéticas e de interacao
social;

Proporcionar a participacéo
comunidade onde estdo inseridos.
Reconhecer a importancia de uma boa
alimentacéo;

Adquirir habitos e atitudes necessarias para
uma boa alimentac¢ao;

Promover o resgate da importancia de plantas
medicinais;

Pesquisa sobre patologias relacionada com o
desequilibrio de nutrientes nutricionais;

A importdncia do exercicio fisico e
alimentacdo saudavel para obter qualidade de
vida;

A importancia dos alimentos organicos a
inovacdo da agroecologia e grande desafio
gue é sustentabilidade;

A alimentacéo, além de necessidade bioldgica,
€ um elemento cultural que se manifesta em
hébitos, ritos e costumes. Identificar a
influéncia cultural alimentar das etnias;

com a

Problema

Construir um conhecimento
individual e coletivo por meio de
pesquisa e socializacao;

Promover a construgdago de
conhecimentos dos alunos,
habilidades e atitudes
relacionadas as diferentes areas
do conhecimento;

Proporcionar a participagdo com a
comunidade onde estao inseridos;



Quais sdo os beneficios que uma boa
alimentacdo traz, ha necessidade de haver um
equilibrio e uma diversidade na alimentac&o?

Metodologia

O projeto contempla interdisciplinaridade,
a pesquisa, o trabalho como principio
educativo e a elaboracdo de projetos
vivenciais. Referencial Tedrico, palestra,
entrega de folder nos bairros proximos a
escola, seminario sobre a importancia de uma
alimentacéo saudavel.

Ser& realizada ao final do terceiro trimestre
apresentacdo de um Semindrio: Nutricao
Adequada = Melhor Qualidade de Vida
envolvendo toda a comunidade escolar.

Referencial tedrico

Alimentacao Saudavel

Nutrientes: macronutrientes e micronutrientes
Peso Ideal: Calculo indice de Massa Corporal
Nutricdo e Patologias

Alimentacéo Cultural

Plantas Medicinais

Agroecologia

Alimentos Organicos

Atividade Fisica e sua importancia para
qualidade de vida.

Normas da ABNT
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(0] projeto contempla
interdisciplinaridade, a pesquisa, o
trabalho como principio educativo
e a elaboragéo de projetos;

10

Pesquisa sobre a Importancia nutricional e
socializacdo da pesquisa.

Apresentacdo de Teatro com fantoches
“Educacao Nutricional” para as criangas de
educacéo infantil.

20

Pesquisa sobre Orientacao Nutricional
Socializacao da pesquisa.

Entrevista com nutricionista.

Envolver toda a comunidade escolar na
presenca de palestra sobre Agroecologia.
Entrega de Folder Orientacdo Nutricional para
a comunidade escolar.

30

Pesquisa sobre Orientacdo Nutricional e
socializacéo.

Promover Seminario sobre Alimentacao
Saudavel: Nutricdo Adequada = Melhor
Qualidade de Vida, onde os alunos
apresentardo orientacdo nutricional.

1°
2°, :,30

Ementa:

Elaborar Projeto de Iniciacdo Cientifica para
ressignificar saberes populares e economia
sustentavel por meio de experimentacao,
vivéncia e observacéo dos fatos e fenbmenos
e estimular e explorar as caracteristicas
empreendedoras dos alunos.

Objetivos:

Utilizar a criatividade para realizar as
atividades propostas;

Apresentar comportamento empreendedor nas
atividades propostas;

Desenvolver conceitos de empreendedorismo;

Elaborar hip6teses a partir de
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Elaborar hipdteses a partir de observacdes
e de situacdes problema;

Estabelecer conexdes entre cultura, ciéncia
e tecnologia;

Incorporar o uso das diferentes
tecnologias;

observacfes e de situacdes
problema;

Estabelecer conexdes entre
cultura, ciéncia e tecnologia;

Incorporar o uso das diferentes
tecnologias;

10

Tipos de pesquisa

Pesquisa bibliografica;

Metodologia cientifica;

Vida em rede;

Escolaridade e emprego;
Conceituacdo de empreendedorismo;
Caracteristicas empreendedoras;
Perfil do empreendedor;
Comunicagdo humana;

Projeto de pesquisa;

Programa apreender a empreender;

20

Pesquisa de campo;

Programa despertar;

Como sobreviver em um mundo sem
emprego;

Contando histérias empreendedoras;

A necessidade do planejamento;
Persisténcia, inovagao para transformar;
Desenvolvimento de softwares;

Feira do empreendedor;

Formacgao voltada a inovagao para
transformar;

30

Conceituacéo de profissbes
Trabalho e profisséo;

Mercado de trabalho;

Projeto de pesquisa — profissdes;
Feira das profissoes;

1°,
2°,3°

1°,
2°,3°

Introducao ao Seminario Integrado (o que
pode ser considerado Seminario Integrado).
Introducdo a discussao e debate de ideias.
Critério de escolha de temas (como fazer
delimitagcdo de temas).

Organizagdo de raciocinio e argumentos
visando alcangar uma conclusdo sobre um
determinado assunto.

Sistematizar e elaborar projeto de
pesquisa.

Analisar producéo cientifica e identificar os
elementos constituintes (projeto de pesquisa,
artigo, dissertacéo, tese, monografia).
Sistematizar dados coletados nas pesquisas
realizadas nas areas do conhecimento.
Elaborar texto cientifico a partir da
sistematizacdo dos dados coletados nas
pesquisas realizadas.

Organizar atividades e trabalhar em
equipes.

Apresentar, na forma de Seminario, Oficinas,
Debates ou Pdasteres, a sistematizacdo dos
dados pesquisados nas diferentes areas do
conhecimento.

Adequacdo das Normas ABNT.

Participacdo em palestras

Elaboragdo de projeto  de
pesquisa;

Trabalho escolar em equipes;



Organizacgédo dos projetos elaborados durante
0 ano letivo em Feiras (Seminarios).
Método/metodologia da pesquisa: apresentar
0 tema; enunciar o problema; rever a
bibliografia existente; formular hipéteses e
variaveis; observar e fazer experimentos;
interpretar as informac®es; tirar conclusées.
Pesquisa:

Tipos de pesquisa:

Formas de abordagem;

Finalidades da pesquisa;

Fases da pesquisa: Elaboragcédo do projeto de
pesquisa.
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1°
2°, éo

10
2,30

Ementa:

O processo de ensino e aprendizagem sera
desenvolvido a partir das experiéncias e do
conhecimento prévio do aluno para chegar
a sistematizacdo do conhecimento.

O trabalho privilegiara a pratica dialdgica,
levando em conta o contexto em que estao
inseridos o aluno e o mediador deste
conhecimento que é o professor e, através
do movimento de acéo — reflexdo — acéo,
buscar sempre alcancar os objetivos
estabelecidos.

Segundos e terceiros anos: atividades
complementares e de aperfeicoamento de
anos anteriores.

2°A e 2°B — Serao desenvolvidos trabalhos de
formatacdes e regras de producéo de textos e
projetos conforme regras da ABNT.

3°A e 3°B — Serdo desenvolvidas atividades
envolvendo as questdes do ENEM, profissdes,
a relacdo com a empresa e testes vocacionais.
Objetivos:

Estimular a curiosidade e o interesse do
aluno no sentido de ampliar seu campo de
raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo
dindmico e versatil, de modo que o estudo
seja um auxilio em qualquer outra area.

Possibilitar e criar conhecimentos e a
compreensao darelacdo que o cercam nos
aspectos sociais, politicos e econémicos.
Instrumentalizar o aluno em relacéo aos
trabalhos cientificos, ao desenvolvimento de
projetos e a continuidade de seus estudos.
Desenvolver capacidades cognitivas
referentes ao dominio da linguagem escrita.

Contetdos Programaticos:

Revisdo dos contelidos de todas as disciplinas
dos anos anteriores;

Resolucao de questbes das diferentes areas
do conhecimento;

Redigir redacgoes;

Resolver provas do ENEM de anos anteriores;
Teste vocacional;

Pesquisa sobre as profissées do interesse do

Ensino e
desenvolvem-se a
conhecimentos e
prévios dos alunos;
O professor como mediador do
processo de aprender;

aprendizagem
partir dos
experiéncias

Estimular a curiosidade e o
interesse do aluno no sentido de
ampliar seu campo de raciocinio,
tornando-o ao mesmo tempo
dinamico e versatil, de modo que o
estudo seja um auxilio em
qualquer outra area;

Possibilitar e criar conhecimentos
e a compreensao da relagdo que o
cercam nos aspectos sociais,
politicos e econdmicos;
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aluno.
Metodologia: Serao aplicados diferentes
Serdo aplicados diferentes métodos, pois métodos, pois trata-se de

trata-se de conteddos do além salade aula  contetdos além sala de aula como
como pesquisas e seus diferentes tipos de  pesquisas e seus diferentes tipos
aplicacéo. de aplicacao;

Avaliacéo:

Esta acontecera através da participagéo,
empenho, aplicagéo e entrega das atividades,
envolvimento com as pesquisas.

Trabalhos que serdo a continuidade de
atividades desenvolvidas no ano anterior,
como continuidade. Trabalhos cientificos
conforme contetido pré-estabelecidos.

o
E 2 Atividades complementares do pacto pelo
ensino médio. Atividades de
exploragdo(criatividade) espontdnea e em
grupos.

Atividades relacionadas ao ENEM — principios,
exercicios, desempenho, provas anteriores,

E 3° escolha da profissdo, testes vocacionais,
pesquisa na profissdo escolhida e com
profissionais da area.

Fonte: Planos de trabalho dos Seminérios Integrados das escolas colaboradoras da pesquisa (grifo

nosso).

As informagbes sistematizadas na Tabela 11 possibilitam identificar a
proposta dos projetos dos seminarios integrados de cada escola. Verifica-se que
algumas escolas planejaram esses projetos focando um tema Unico para os trés
anos do Ensino Médio Politécnico, contemplando apenas abordagens diferenciadas
para cada ano. Em contrapartida, ao menos uma escola elaborou um projeto
especifico para cada ano letivo. A referida Tabela permite, ainda, visualizar o objeto
de estudo dos projetos que foram desenvolvidos, bem como tema, objetivos e
metodologia utilizada.

A Tabela 12 apresenta a sintese das ideias centrais da Tabela 11,
constituindo, portanto, as unidades de significado (US).

Tabela 12: Unidades de Significado dos Planos de Trabalho dos Seminarios Integrados

Cédigo Descricao
USs;3 Interpretar e resolver problemas que envolvam conceitos basicos de estatistica;
USs, Conexoes entre a estatistica e outros temas de pesquisa;
USss Enfase em trabalhos individuais e em grupo com a mediag&o do professor;

US Criar condicbes para apropriagdo e dominio das diversas linguagens e saber
56 . . L -
utiliza-las segundo as necessidades e conveniéncias sociais;



USs7

USsg

USs

USeo
USe1

USe2
USs3
USe4
USes

USGG

USer

USes
USgo
US7

US7
US7,
USs;
US4
US7s

USss

USs

US7s

US7e

USgo
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Conhecimento como via para a formacdo de cidaddos conscientes dos seus
direitos e deveres;

Enfase em métodos e técnicas de ensino voltados ao desenvolvimento de
competéncias;

Educacédo Fiscal como elemento de formagao de cidaddos conscientes de seus
direitos e deveres e aptos a melhorar a sociedade;

Formacao permanente voltada ao exercicio da cidadania;

Educacéo financeira voltada a autonomia do cidadao;

Apreciar e participar de discussdes sobre o papel do cidadao para a construgao
de uma real democracia;

Educacéo financeira voltada a autonomia do cidadao;

Formacéo voltada ao exercicio da cidadania e construgao de conhecimento amplo
e multidisciplinar;

Compreender os acontecimentos do dia a dia;

Estratégias metodoldgicas centradas no trabalho individual e coletivo e na
mediagao do professor.

Construir um conhecimento individual e coletivo por meio de pesquisa e
socializacéo;

Promover a construgao de conhecimentos dos alunos, habilidades e atitudes
relacionadas as diferentes areas do conhecimento;

Proporcionar a participagdo com a comunidade onde estéo inseridos;

O projeto contempla interdisciplinaridade, a pesquisa, o trabalho como principio
educativo e a elaboragéo de projetos;

Estabelecer conexdes entre cultura, ciéncia e tecnologia;

Incorporar o uso das diferentes tecnologias;

Formacéo voltada a inovagao para transformar;

Elaboragéo de projeto de pesquisa;

Trabalho escolar em equipes;

Ensino e aprendizagem desenvolvem-se a partir dos conhecimentos e
experiéncias prévios dos alunos;

O professor como mediador do processo de aprender;

Estimular a curiosidade e o interesse do aluno no sentido de ampliar seu campo
de raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo dindmico e versatil, de modo que o
estudo seja um auxilio em qualquer outra area.

Possibilitar e criar conhecimentos e a compreensao da relagdo que o cercam nos
aspectos sociais, politicos e econémicos.

Seréo aplicados diferentes métodos, pois trata-se de contelidos do além sala de

aula como pesquisas e seus diferentes tipos de aplicacao;
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Além desses documentos coletados nas cinco escolas colaboradoras com a
pesquisa e do olhar a Proposta Pedagogica do Ensino Médio Politécnico do Estado
do Rio Grande do Sul, foi aplicado questionario aos professores de matematica do
EMP das referidas escolas. Foi elaborado um questionario padrdao de modo a
garantir que todos os professores participantes da pesquisa respondessem as
mesmas perguntas. Além disso, o0 questiondrio constituiu-se de cinco perguntas
abertas, o qual foi aplicado sem a intervencao da pesquisadora. Para responder ao
questionario foram convidados dez professores de matematica que atuam no EMP
nas cinco escolas colaboradoras dessa pesquisa, sendo que todos concordaram em
responder.

Assim, a Tabela 13 sistematiza as respostas obtidas na aplicacdo desses
guestionarios, os quais foram aplicados nas escolas A, B, C, D e E. As perguntas

que constituiram o questionario serdo identificadas na tabela pela sua numeracao.

1) Como se deu o processo de implantacdo do Ensino Médio Politécnico na sua
escola? Houve participacdo dos professores? Quais instancias escolares
tiveram atuacao efetiva nesse processo?

2) Quais argumentos embasaram a defesa por mudanca (ou ndo) no curriculo
de matemética?

3) Como se deu o processo de reorganizacdo do curriculo de mateméatica no
contexto do didlogo com as outras areas do conhecimento? Quais foram as
decisdes tomadas? Explique.

4) Quais critérios orientaram a sele¢cdo dos conteudos que foram incluidos,
suprimidos ou mantidos no curriculo de matemética?

5) Como se deu o processo de insercdo dos seminarios integrados em cada
série do Ensino Médio Politécnico? Como a matemética tem permeado as

atividades desses seminarios?

Tabela 13: Respostas do Questionario Aplicado aos Professores de Matematica do EMP

Escola Pergunta  Professor Resposta Ideias Centrais
A 1 Aq Eu nao fazia parte da rede estadual de
ensino nesse periodo.
Houve participacdo, mas o termo mais A ideia foi jogada
adequado é que fomos comunicados. A para nos
A 1 A, ideia foi jogada para nos adequarmos adequarmos a ela e
a ela e adapta-la para nossa da adapta-la para

realidade. A maior parte da formatacdo nossa da realidade;
foi feita pela equipe pedagdgica da
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escola, que pela gragca do bom Deus,
temos e funciona. Se néo fosse essas
gurias acredito que ndo sairia do papel.
O politécnico nao é ruim, mas foi mal
implantado, deveriam ter feito um
programa, ou melhor, um projeto
piloto, antes de aplicar para todo
mundo, pois teve escolas que sé
preencheram papel para bonito.

O politécnico nao é
ruim, mas foi mal
implantado;

B1

No primeiro momento de implantacdo a
equipe gestora teve informacdes de
quais eram 0s objetivos e o0 que o estado
pretendia com a implantacdo do mesmo.
Os professores e corpo técnico
administrativo discutiram em
reunides o que vinha mais ou menos
pronto. Os pais e alunos também
participaram de reunibes e deram sua
opinido sobre o Ensino Médio
Politécnico.

Na verdade houve muita dudvida, tanto
professores, como pais, alunos e
comunidade ndo sabiam bem o que
pretendia o Estado com a implantacéo
deste ensino.

Os professores e

corpo técnico
administrativo
discutiram em

reunibes o0 que
vinha mais ou
menos pronto;

C,

A partir da proposta imposta pelo
governo do RS, a escola teve de se
preparar diante dessa nova
organizagdo. Para isso foram reunidos
professores, direcéo e coordenacgéo para
discusséo e organizagdo curricular da
nossa escola. Todos participaram, ja que
era tudo novidade e, muitas vezes, nem
0s 6Orgdos responséaveis fora da escola
ndo sabiam como as novas propostas
deveriam ser implantadas, ou seja, ndo
sabiam como orientar a escola.

Imposigéo da
proposta e nova
organizacao da
escola;

Co

Foi um processo “diferente”, pois
mudou totalmente nossos métodos
de avaliagcdo. Todos os professores
participaram desse processo, juntamente
com a direcdo e coordenacéo.

Processo diferente

que modificou
totalmente 0s
métodos de
avaliacéo;

Dy

A implantacdo do Ensino Médio
Politécnico em nossa escola se deu
através de palestras que resgataram a
histéria do mundo e do pais procurando
esclarecer a necessidade e vantagens
do mesmo. A participacdo dos
professores foi a de buscar formas de
adaptar a parte pedagogica a nova
realidade. A atuacéo efetiva se deu pela
direcdo e coordenacdo para nao deixar
gue se desorganizasse 0 que ja
tinhamos, ou seja, Nnosso compromisso
com os educandos.

Busca de formas
de adaptar a parte
pedagégica a nova
realidade;

D,

A implantacdo foi tranquila, néo
houve alteracBes na carga horéria de
matematica. Outras disciplinas foram
acrescidas no curriculo se deram no
turno oposto. Houve aumento nos

A implantacédo foi
tranquila, nao
houve alteragcbes
na carga horaria de
matematica;
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turnos, mas preservou 0s periodos.
Aconteceram reunides, estudos, debates
e a partir das sugestdes dos professores
e das orientacdes aconteceram as
implantacdes.

Os temas de varias formacdes foram em

funcdo do politécnico, para que
pudéssemos entender melhor o
processo e 0s objetivos e onde

queriamos, o que e como realizar essa
nova mudanca.

Todas as instancias participaram sendo
a escola um todo.

Aconteceram
mudancas;

Na verdade quando iniciei na escola o

D3 Politécnico ja estava implantado, entdo,
nao sei como foi esse processo.
Fui nomeada em 2014, ndo participei do
D, processo de implantagdo do Ensino
Médio Politécnico.
E, De fqrma democratica, participativa,
gradativa.
Aq Eu néo fazia parte da rede estadual de
ensino nesse periodo.
Um dos “maiores” argumentos foi os Argumentos  que
altos indices de reprovagdo na embasaram pela
A, disciplina. S6 que a diferengca de mudanga no
antes para o agora, € que esses curriculo de
nimeros ndao aparecem mais. matematica: altos
“Quantidade /= qualidade”. indices de
reprovacao;
A escola vem trabalhando com a Organizacdo do
pesquisa “sécio-antropolégica” que curriculo de forma
nos informa as necessidades da interdisciplinar
comunidade escolar assim nas entre todas as
reunifes e estudo dos resultados da areas do
B, pesquisa buscamos or.ganizar um coqhecimento, que
curriculo que satisfaca as satisfaca as
necessidades de nossos estudantes necessidades dos
sem priorizar uma ou outra disciplina, estudantes;
pois sabemos que podemos tratar
assuntos de todas as areas de forma
interdisciplinar.
Os argumentos que embasaram a
mudanca no curriculo de matemética
da nossa escola foram:
- Desinteresse pelos estudos dos
estudantes, gerando a evasdo escolar
ou os baixos indices escolares;
- O trabalho em conjunto das grandes O trabalho em
areas do conhecimento: Matematica, conjunto das
C, Ciéncias da natureza, Ciéncias humanas grandes areas do

e Linguagem;

- Articular as areas do conhecimento
e suas tecnologias com 0s eixos:
ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho.

conhecimento;

Articular as areas
do conhecimento e
suas  tecnologias
€com 0S €eixos;



132

- Falta de professores; Falta de tempo
- Falta de tempo para preparacdo/ para preparacao/
C, formacdo dos mesmos para essa formagédo dos
nova modalidade. mesmos para essa
nova modalidade;
O argumento principal seria a O argumento
participacao do curriculo da principal seria a
matematica na realizacdo dos participacdo do
projetos buscando a curriculo da
D, interdisciplinaridade. matemética na
realizacéo dos
projetos
buscando a
interdisciplinaridade
Os periodos foram conservados, ndo Os periodos foram
houve mudanga. conservados, né&o
Os professores auxiliam com houve mudanga;
periodos no seminério integrado sem
interferéncia nos contetdos
D, ministrados, e relacionam como
podem e acrescentar alguns
assuntos, adaptam conforme as
necessidades.
Para algumas turmas s&8o oferecidos
reforcos (disciplinas) em turno contrério.
Matemética é uma delas.
E, Foi implantada sem a participacdo dos
professores.
Ay Eu n&o fazia parte da rede estadual de
ensino nesse periodo.
A matematica ja comecga separada das Separacdo da area
demais disciplinas, tanto que se da matematica;
chama Matematica e suas Trabalho de forma
tecnologias. integrada,
Nao sei se o termo interdisciplinaridade
A interdisciplinaridade seria adequado talvez ndo seja o
2 A .
para meu trabalho. Trabalhamos até termo adequado;
certo ponto de forma integrada, em
conjunto com as pesquisas realizadas
pelos alunos, mesmo que essas
pesquisas tivessem pouca ou
nenhuma ligagdo com a area do
conhecimento.
Com muitas leituras, encontros, reunibes Estudo de forma
e estudo de forma continuada e entre continuada e entre
todas as areas de conhecimento, com todas as areas de
B; 0 objetivo de tornar nossos conhecimento, com
educadores protagonistas de seu o objetivo de tornar
saber e de sua organizagdo pessoal. nossos educadores
protagonistas;
Essa nova organizacdo partiu da base
de tudo: o trabalho interdisciplinar. O Trabalho
ensino deveria ser feito em conjunto, interdisciplinar com
articulando as areas do conhecimento as outras areas do
C. sempre que possivel, fazendo a conhecimento;

ligacdo entre ciéncia, cultura, trabalho
e tecnologia. Nesse sentido, 0 ensino
ndo poderia ser isolado, por matérias,
e sim interdisciplinar.
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Co

Foram diversos encontros e
discussdes com todos os professores
da area.

D.

Para a reorganizacdo do curriculo da
mateméatica foram feitas reunides com
outras &reas do conhecimento para
verificar qual ordem seria necessaria
para a realizagdo dos projetos.
Reorganizaram-se os contetidos da 12
série onde foi necessario comecar
pela parte financeira e em seguida a
estatistica para depois seguir com
funcdes. Tal ordem foi justificada
pelos projetos partirem de pesquisas
quantitativas  bem como  suas
projecdes e exposicao de resultados.

Trabalho  coletivo
com todos os
professores da
area,

Trabalho  coletivo
com as outras
areas do

conhecimento;

Reorganizacdo da
distribuicdo de
alguns conteutdos;

D,

Através de projetos os conteddos
foram sendo adaptados.

Alguns conteddos como estatistica
financeira foram remanejados para
contribuir com maior énfase nos
projetos e no seminario integrado.
Ndo sdo todos conteldos que se
adaptam. Os professores analisam
conforme a sua necessidade.

Os conteudos néo foram prejudicados ou
deixaram de ser ministrados em funcéo
do Politécnico.

Adaptacgéo dos

contetdos aos
projetos;
Nao sdo todos

contedos que se
adaptam;

D4

Em conversas com colegas me
colocaram que foram feitas alteragdes
nas ordens dos componentes
curriculares dos 3 anos do Ensino
Médio.

Reorganizagdo da
distribuicdo dos
conteudos do
ensino médio;

E:

Foram feitas reunides por area e apos
reunido geral.

Trabalho coletivo;

Eu néo fazia parte da rede estadual de
ensino nesse periodo.

A;

Vou usar um termo para responder: Esta
sendo ensinada a matematica basica.
Devido a perda de carga horaria os
contetudos foram suprimidos. Quando
me refiro a frase, perda de carga
horaria, quero dizer horario destinado
para matematica, pois na linguagem
usada pelos secretérios e
coordenadores de educacdo para
justificar esta diminuicdo, € que
houve uma redistribuicéao,
reestruturacdo e etc. Entdo, além da
reestruturacdo e também  alguns
momentos ceder periodos para ajudar
alunos com suas pesquisas, 0 que se
ensina, infelizmente, €é apenas o
necessario. Os conteddos ndo sé&o
totalmente explorados e
principalmente ndo é mais possivel
fazer muitos exercicios.

Ensino de
matematica basico.
Devido a perda de
carga horaria o0s
contetdos  foram
suprimidos e néo
séo totalmente
explorados;
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foram elaborados
baseados na vivéncia e na
necessidade da regido de onde
nossos educandos vieram. Também

Os conteltdos

Os contetidos
foram elaborados
baseados na

vivéncia e na

By ndo esquecendo as necessidades e necessidade da
vivéncias do ser humano onde vive. regido de onde
nossos educandos
vieram;
A selecdo dos conteutdos de A selecdo dos
matematica é revista anualmente pelo contelidos de
grupo de professores, mas na matematica é
mudanca do curriculo do EM revista anualmente
Politécnico de matemética foram pelo grupo de
analisadas as competéncias e professores, mas
habilidades que o0s estudantes na mudanca do
deveriam ter ao sair da escola, para curriculo do EM
faculdade e/fou trabalho. Nesse Politécnico de
sentido, é indispenséavel que se tenha matematica foram
tais contetidos basicos como: analisadas as
C, - Grandezas; competéncias e
- Proporcédo/ Regra de trés; habilidades que os
- Fungdes; estudantes
- Gréficos; deveriam ter ao sair
- Estatistica e medidas; da escola;
- Probabilidade;
- Trigonometria,
- Geometria espacial;
- Geometria analitica;
- Matematica financeira;
- Logica;
- Leitura e interpretacdo.
C, Os contetdos ne_cessérios para cada um
dos anos do ensino, conteudos bésicos.
Os critérios foram poder colaborar Colaboragdo com
com todas as areas na apresentagdo todas as areas;
grafica e quantitativa dos resultados.
D, A carga horaria em nossa escola nao
sofreu altera¢gdes. Ganhamos aulas de
reforco que séo realizados em turno
contrario.
Ndo foram suprimidos. Como ja& Reestruturacido
comentei foi feito um reestudo com vistas a
visando integrar com as demais integracédo das
disciplinas no seminario (projetos). demais disciplinas
Sem deixar fora o conteddo no seminario;
programatico.
Os conteddos sé&o trabalhados em Os conteddos sé&o
funcdo do ENEM, e de outras trabalhados em
universidades. Precisamos preparar o fungéo das
D, nosso aluno para enfrentar o que o demandas para o

Brasil oferece a nivel de Educacéo. E
neste momento ganhar uma bolsa pelo
ENEM requer muito estudo, forca fisica e
sorte sem contar que 0 nosso aluno
precisa permanecer na Universidade
com bom desempenho e isso requer um
bom ensino médio, com qualidade e
comprometimento da escola,
professores e comunidade escolar.

acesso ao ensino
superior;
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Para auxiliar os alunos nas elaboractes

Da de Projetos e relatorios.
Por ordem de importancia, no regimento
E:
da escola (Plano de estudo)
A Eu nao fazia parte da rede estadual de
ensino nesse periodo.
Lembro-me ainda dos 4 periodos de EMT eram 4
matematica antigamente, mas quando periodos de
foi apresentado o politécnico a carga matematica. No
A, horaria de matematica seria reduzida EMP chegaria a 1
gradualmente chegando a 1(um) periodo no 3° ano.
periodo no terceiro ano. A escola nédo
Gracas a Deus, mais uma vez. A executou a
escola teve bom senso de n&o proposta
executar a ideia ao pé da letra. rigidamente;
Com estudo da pesquisa sbécio- Envolver todas as
antropolégica foram elencadas disciplinas,
prioridades a serem trabalhadas, assim, acreditando que
se tornaram objetos de estudo nos todas possuem sua
B, seminarios integrados, sempre t(_ant_ando importédncia maior
envolver todas as disciplinas, ou menor
acreditando que todas possuem sua dependendo do
importancia maior ou menor tempo, do espaco e
dependendo do tempo, do espaco e dos objetivos que
dos objetivos que houver. houver,;
Nossa escola possui trés grandes Nossa escola
projetos, no qual os estudantes tém o possui trés grandes
seminario integrado para pesquisar e projetos;
preparar, porém com todas as areas
do conhecimento envolvidas:
- 1° ano EMP — Luau literario, orientados
c, pela area das linguagens; _
- 2° ano EMP - Feira do
empreendedorismo, orientados pelas
areas da Matemética e Ciéncias da
Natureza;
- 3° ano EMP - Feira das Profissdes,
orientados pela &rea das Ciéncias da
Natureza.
C, N&o sou professor de S.I.
O processo de insercdo nos seminarios Trabalho com
se deu de forma tranquila, uma vez que, projetos;
nossa escola sempre trabalhou com
projetos. A matemética se faz A presenca da
presente em todos os trabalhos que matematica em
D, sdo apresentados nos _seminér_ios todos os trabalhos
onde calculamos percentuais, médias, do Sl;
proje¢Bes de resultados, calculos de
probabilidade, formas geométricas, A matematica &
grandezas, reducdes de escala, etc. A usada em todas as
matematica é usada em todas as areas do
areas do conhecimento. conhecimento;
O Sl tem sido trabalhado na Trabalho com
realizagdo de projetos. A cada ano o projetos;
grau de aperfeicoamento aumenta.
D; A matematica esta presente com a Presencga da

estatistica na analise de dados
coletados, nos calculos de
porcentagem, nos gréaficos e célculos

matematica no Sl;
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com funcdes, enfim, auxiliando os
alunos de acordo com a necessidade
dos mesmos.

E de grande importancia, pois A presenca da
contribui muito na anéalise de dados matematica no Sl
coletados, interpretacdo e confeccdo contribui muito na

de gréficos. andlise de dados
D D,
coletados,
interpretacao e
confeccao de
graficos;
Selecao de contetdos
E E, - Aulas préticas

- Projetos pertinentes a area
- Pesquisas.

Fonte: Respostas dos questionérios aplicados aos professores das escolas colaboradoras da

pesquisa (grifo nosso).

A Tabela 14 apresenta a sintese das ideias centrais da Tabela 13, também

denominadas unidades de significado (US).

Tabela 14: Unidades de Significado do Questionério Aplicado aos Professores de Matemética

do EMP
Cédigo Descricao

A ideia foi jogada para nos adequarmos a ela e adapta-la para nossa da
USer realidade. O politécnico nao é ruim, mas foi mal implantado;

Os professores e corpo técnico administrativo discutiram em reunides o que vinha
USe2 mais ou menos pronto;
USgs Imposicdo da proposta e nova organizacao da escola;
USg, Processo diferente que modificou totalmente os métodos de avaliacéo;
USgs Busca de formas de adaptar a parte pedagégica a nova realidade;
USgs A implantacéo foi tranquila, ndo houve altera¢gfes na carga horaria de matematica;
USsg- Aconteceram mudancas;

Argumentos que embasaram pela mudanga no curriculo de matematica: altos
USee indices de reprovacéo;

Organizagdo do curriculo de forma interdisciplinar entre todas as é&reas do
USeo conhecimento, que satisfaca as necessidades dos estudantes;
USqy O trabalho em conjunto das grandes areas do conhecimento;
USy; Articular as areas do conhecimento e suas tecnologias com 0s eixos;

Falta de tempo para preparacdo/ formacdo dos mesmos para essa nova
USe2 modalidade;

O argumento principal seria a participagdo do curriculo da mateméatica na
VS realizacdo dos projetos buscando a interdisciplinaridade;
USy, Os periodos foram conservados, ndo houve mudanca.



USos

USgs

USy7

USgg
USgg
USi100
USin
USi02
US103
US04
USi0s5

USlOG

l-JSIO7

US108

USlOQ
USllO

USlll

USi2

USi13

US114
USi1s
USi16
USi1i7
USi1s
USi19

USlZO
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Separacao da area da matematica;

Trabalho de forma integrada, interdisciplinaridade talvez ndo seja o termo
adequado;

Estudo de forma continuada e entre todas as areas de conhecimento, com o
objetivo de tornar nossos educadores protagonistas;

Trabalho interdisciplinar com as outras areas do conhecimento;

Trabalho coletivo com todos os professores da area;

Trabalho coletivo com as outras areas do conhecimento;

Reorganizacéo da distribuicdo de alguns conteddos;

Adaptacédo dos contelidos aos projetos;

N&o sédo todos contelidos que se adaptam;

Trabalho coletivo;

Reorganizacao da distribuicao dos conteddos do ensino médio;

Ensino de matematica basico. Devido a perda de carga horaria os contetdos
foram suprimidos e n&o séo totalmente explorados;

Os contetdos foram elaborados baseados na vivéncia e na necessidade da
regido de onde nossos educandos vieram;

A selecdo dos conteddos de matemética é revista anualmente pelo grupo de
professores, mas na mudanca do curriculo do EM Politécnico de matematica
foram analisadas as competéncias e habilidades que os estudantes deveriam ter
ao sair da escola;

Colaboragédo com todas as éareas;

Reestruturacdo com vistas a integracao das demais disciplinas no seminario;

Os conteudos sao trabalhados em fungédo das demandas para 0 acesso ao ensino
superior;

EMT eram 4 periodos de matematica. No EMP chegaria a 1 periodo no 3° ano. A
escola ndo executou a proposta rigidamente;

Envolver todas as disciplinas, acreditando que todas possuem sua importancia
maior ou menor dependendo do tempo, do espaco e dos objetivos que houver.
Nossa escola possui trés grandes projetos;

Trabalho com projetos;

A presenca da mateméatica em todos os trabalhos do S;

A matematica é usada em todas as areas do conhecimento;

Trabalho com projetos;

Presenca da matematica no Sl;

A presenca da matematica no Sl contribui muito na analise de dados coletados,

interpretacao e confeccéo de graficos;

A Tabela 15 se prop6e a sintetizar as unidades de significados evidenciadas

nos dados que foram constituidos ao longo dessa pesquisa, conforme ja
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organizados no decorrer deste capitulo de modo a verificar a convergéncia as

categorias de analise desse estudo.

Tabela 15: Sintese das Unidades de Significado dos Dados Constituidos

Cédigo Descricao

us; Articulacéo das areas de conhecimento;

us, Novas formas de selec¢ao e organizagédo dos conteudos;

US; Dialogo entre as areas do conhecimento;

us, Protagonismo do estudante;

USs Curriculo integrado;

USq Trabalho coletivo;

us, Valorizag&o dos saberes populares;

US, Centralidade das praticas sociais como origem e foco do processo de
conhecimento da realidade;

US, Reconhecimento do saber popular como ponto de partida para a produgdo do
conhecimento cientifico;

USq A escola como espacgo de promocao do dialogo dos diferentes saberes;

Uus; Relacao entre as areas de conhecimento;

UsS,, Enfase na resolugdo de problemas;

USs Os problemas nao sao resolvidos apenas a luz de uma Unica disciplina ou area do
saber;

US4 Dialogo das disciplinas;

USss A interdisciplinaridade é um processo e, como tal, exige uma atitude que evidencie
interesse por conhecer;

USs O trabalho interdisciplinar, como estratégia metodoldgica, viabiliza o estudo de
tematicas transversalizadas;

US., Os Seminarios Integrados constituem-se em espacgos planejados, integrados por
professores e alunos;

USss Incentivando a cooperacéo, a solidariedade e o protagonismo do jovem adulto;

USs Os seminarios se constituem como espago de comunicagdo, socializagao,
planejamento e avaliagdo das vivéncias e praticas do curso;

USy Tornar o estudante capaz de construir significados para conceitos matematicos;

us,; Interpretar informagdes de natureza cientifica e social,

us,, Construgao integrada dos conhecimentos;

US,; Melhoria da qualidade de vida individual e coletiva;

UusS,, Projetos construidos nos Seminarios Integrados;

US,s Interlocugao entre as areas do conhecimento;

USy Desenvolvimento de projetos;

us,, Aprendizagem continua;
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A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos

USz produtivos, relacionando a teoria com a pratica;
US, NuUmeros e operagoes;
US3 Compreender a importancia dos conteidos matematicos com a sua realidade;
US;; Aplicacdo dos conteudos matematicos em contextos informatizados;
USs, Construir nogdes de grandezas e medidas;
US3; Espaco e forma;
US Ler e interpretar dados ou informacgdes apresentados em diferentes linguagem e
* representag6es — Tratamento da Informagéo;
US35 Relagbes entre a Matematica e as outras areas do conhecimento;
Perceber o papel desempenhado pelo conhecimento matematico no
US3s desenvolvimento da tecnologia e a complexa relagao entre ciéncia e tecnologia ao
longo da histéria;
USs, Construcao do conhecimento baseada na contextualizacao;
USgg Tratamento da informacéo;
s Aprendizagem centrada nas relagcdes entre o mundo-vida do aluno e a sua
USa expressao por meio da matematica;
US4 Desenvolver o autodidatismo;
US,: Oportunizar relagdes interdisciplinares;
US,, Conteudos que promovem a Interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento;
s Apropriar-se dos conceitos e procedimentos matematicos para saber aplica-los
USss em situagdes novas;
USu Aplicar os conhecimentos em situagdes diversas;
Conexdes entre diferentes temas matematicos e o conhecimento de outras areas
VS do curriculo;
US4 Promover a realizagéo pessoal;
US,; Aplicagao dos conteudos matematicos em situagdes praticas;
US4s Aprendizagem voltada a compreensao do mundo e exercicio da cidadania;
s Ensino e aprendizagem centrados nas experiéncias e conhecimentos prévios dos
USa alunos;
USs Pratica pedagdgica baseada no dialogo e na contextualizagéo;
USs; Formagéo voltada a inserg¢ao social do aluno;
Possibilitar e criar conhecimentos e a compreensao da relagdo que o cercam nos
USs, aspectos sociais, politicos e econdmicos, visando com isso melhorar a sua
qualidade de vida;
USs;3 Interpretar e resolver problemas que envolvam conceitos basicos de estatistica;
USs, Conexdes entre a estatistica e outros temas de pesquisa;
USss Enfase em trabalhos individuais e em grupo com a mediacg&o do professor;
US Criar condigbes para apropriagdo e dominio das diversas linguagens e saber
56

utiliza-las segundo as necessidades e conveniéncias sociais;
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Conhecimento como via para a formacado de cidaddos conscientes dos seus

USs direitos e deveres;
Enfase em métodos e técnicas de ensino voltados ao desenvolvimento de
USs competéncias;
Educacéao Fiscal como elemento de formagcdo de cidaddos conscientes de seus
USso direitos e deveres e aptos a melhorar a sociedade;
USqo Formacao permanente voltada ao exercicio da cidadania;
USq; Educacgao financeira voltada a autonomia do cidadao;
Apreciar e participar de discussdes sobre o papel do cidadao para a construgcao
USe2 de uma real democracia;
USe3 Educacéo financeira voltada a autonomia do cidadao;
Formacéo voltada ao exercicio da cidadania e construgao de conhecimento amplo
USes e multidisciplinar;
USgs Compreender os acontecimentos do dia a dia;
s Estratégias metodoldgicas centradas no trabalho individual e coletivo e na
USes mediagao do professor.
US Construir um conhecimento individual e coletivo por meio de pesquisa e
o socializacéo;
Promover a construgdo de conhecimentos dos alunos, habilidades e atitudes
USe relacionadas as diferentes areas do conhecimento;
USeo Proporcionar a participagdo com a comunidade onde estéo inseridos;
s O projeto contempla interdisciplinaridade, a pesquisa, o trabalho como principio
USmo educativo e a elaboracéo de projetos;
us, Estabelecer conexdes entre cultura, ciéncia e tecnologia;
us,, Incorporar o uso das diferentes tecnologias;
USs; Formacéo voltada a inovagao para transformar;
US4, Elaboragéo de projeto de pesquisa;
USss Trabalho escolar em equipes;
s Ensino e aprendizagem desenvolvem-se a partir dos conhecimentos e
US experiéncias prévios dos alunos;
US+; O professor como mediador do processo de aprender;
Estimular a curiosidade e o interesse do aluno no sentido de ampliar seu campo
US4 de raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo dindmico e versatil, de modo que o
estudo seja um auxilio em qualquer outra area.
Possibilitar e criar conhecimentos e a compreensao da relagdo que o cercam nos
VS aspectos sociais, politicos e econémicos.
s Seréo aplicados diferentes métodos, pois trata-se de contetddos além sala de aula
USe0 como pesquisas e seus diferentes tipos de aplicacao;
US A ideia foi jogada para nos adequarmos a ela e adapta-la para nossa da
81

realidade. O politécnico ndo é ruim, mas foi mal implantado;



USs>

USgs
USg4
USgs
USss
USs7

USes

USg

USg
USy,

USy,

USys

US4
USgs

USgs

USy

USgs
USgg
US100
USi01
USi02
USi03
USi04
USi05

US106

USlO7

USlOS

USlOQ
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Os professores e corpo técnico administrativo discutiram em reunides o que vinha
mais ou menos pronto;

Imposicéo da proposta e nova organizacao da escola;

Processo diferente que modificou totalmente os métodos de avaliacao;

Busca de formas de adaptar a parte pedagdgica a nova realidade;

A implantac&o foi tranquila, ndo houve alteragfes na carga horaria de matematica;
Aconteceram mudangas;

Argumentos que embasaram pela mudanga no curriculo de matematica: altos
indices de reprovacao;

Organizacédo do curriculo de forma interdisciplinar entre todas as areas do
conhecimento, que satisfaca as necessidades dos estudantes;

O trabalho em conjunto das grandes areas do conhecimento;

Articular as areas do conhecimento e suas tecnologias com 0s eixos;

Falta de tempo para preparacdo/ formacdo dos mesmos para essa nova
modalidade;

O argumento principal seria a participacdo do curriculo da matematica na
realizacdo dos projetos buscando a interdisciplinaridade;

Os periodos foram conservados, ndo houve mudanga;

Separagéo da area da matematica;

Trabalho de forma integrada, interdisciplinaridade talvez no seja o termo
adequado;

Estudo de forma continuada e entre todas as areas de conhecimento, com o
objetivo de tornar nossos educadores protagonistas;

Trabalho interdisciplinar com as outras areas do conhecimento;

Trabalho coletivo com todos os professores da area,;

Trabalho coletivo com as outras areas do conhecimento;

Reorganizacao da distribuicao de alguns contetdos;

Adaptacgédo dos contetidos aos projetos;

N&o sdo todos contelidos que se adaptam;

Trabalho coletivo;

Reorganizacao da distribuicdo dos conteddos do ensino médio;

Ensino de matemética basico. Devido a perda de carga horaria os contetdos
foram suprimidos e ndo séo totalmente explorados;

Os conteudos foram elaborados baseados na vivéncia e na necessidade da
regido de onde nossos educandos vieram;

A selec¢édo dos contelidos de matematica é revista anualmente pelo grupo de
professores, mas na mudanca do curriculo do EM Politécnico de matemética
foram analisadas as competéncias e habilidades que os estudantes deveriam ter
ao sair da escola;

Colaboragdo com todas as éareas;
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USi10 Reestruturacao com vistas a integragdo das demais disciplinas no seminario;

Os conteldos sao trabalhados em funcdo das demandas para 0 acesso ao ensino
S superior;

EMT eram 4 periodos de matematica. No EMP chegaria a 1 periodo no 3° ano. A
Sz escola ndo executou a proposta rigidamente;

Envolver todas as disciplinas, acreditando que todas possuem sua importancia
USus maior ou menor dependendo do tempo, do espaco e dos objetivos que houver;
US4 Nossa escola possui trés grandes projetos;
USi5 Trabalho com projetos;
US116 A presenca da matematica em todos os trabalhos do SI;
US117 A matematica é usada em todas as areas do conhecimento;
USi11s Trabalho com projetos;
US119 Presenca da matematica no SlI;
US A presenca da matemética no Sl contribui muito na analise de dados coletados,

120

interpretacdo e confec¢éo de graficos;

6.2. CATEGORIAS DE ANALISE

Apés a organizacdo da Tabela 15, procedeu-se a etapa referente a reducao
das unidades de significado em categorias de andlise. Num primeiro momento,
imprimiu-se a Tabela 15, que sistematiza todas as unidades de significado
evidenciadas no conjunto de dados que foram constituidos. Em seguida, recortou-se
cada uma das unidades de significado, e a partir de uma leitura atenta de cada uma
delas foi possivel identificar a convergéncia entre elas, fazendo o agrupamento
dessas unidades de significado. Por fim, concluido esse trabalho chegaram-se as
categorias énfase na interdisciplinaridade, foco no trabalho com projetos, mudancas
na dindmica da pratica de sala de aula e valorizacédo da funcéo social da matemaética,

conforme representado a seguir.
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6.3. DISCUSSAO DAS CATEGORIAS EVIDENCIADAS

A partir das unidades de significado evidenciadas no conjunto de dados
constituidos e, sempre olhando para o objetivo da pesquisa (evidenciar e
compreender as mudancas no ensino de matematica, decorrentes da
implementacdo do Ensino Médio Politécnico na Rede Publica de ensino do Rio
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Grande do Sul), identificaram-se as seguintes categorias: énfase na
interdisciplinaridade, foco no trabalho com projetos, mudancas na dinamica da sala
de aula e valorizagdo da funcéo social da matematica. Na subsecdo seguinte sédo
apresentadas e compreendidas cada uma dessas categorias em face ao referencial

tedrico do estudo.
6.3.1. Enfase na interdisciplinaridade

Procedendo-se a reducdo das unidades de significado destacadas no
conjunto de dados constituidos em diferentes fontes®’, tomando-se por premissa o
critério da convergéncia, chegou-se a categoria que tem como centralidade o
trabalho pedagogico interdisciplinar. A essa categoria denominou-se énfase na
interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade é fortemente destacada nas Diretrizes da Proposta
Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico, as quais sinalizam de modo objetivo
que o curriculo do EMP deve se relacionar com as todas as areas do conhecimento,
de modo a promover o dialogo e a articulacdo entre as disciplinas. Esse aspecto
esta assim definido nas referidas diretrizes: Os problemas ndo sdo resolvidos
apenas a luz de uma unica disciplina ou area do saber (USi3).

Da mesma forma, os planos de trabalho dos professores de matematica
demonstram a importancia de construir, de forma integrada, os conhecimentos,
oportunizando relacdes interdisciplinares entre a matematica e as outras areas do
conhecimento. Além disso, destacam, dentre os objetivos do ensino de matematica,
a preocupacao em possibilitar que os estudantes estabelecam conexdes entre 0s
diferentes temas mateméaticos e o conhecimento de outras areas do curriculo,
conforme sinaliza a US4s. Com esse propdésito, buscam trabalhar os contetdos de
modo a promover a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento (US4y).

Complementando, os planos de trabalho dos seminarios integrados apontam
para a promoc¢ao da construcdo de conhecimentos dos estudantes, suas habilidades
e atitudes a partir da relagcdo com as diferentes areas do conhecimento (USeg).

No entanto, isso aparece com maior frequéncia nas respostas do questionario

aplicado aos professores de matematica do EMP, 0 que se considera positivo, pois

" Diretrizes da Proposta Pedagogica para o EMP; Planos de trabalho dos professores de
matematica; Planos de trabalho dos Seminarios Integrados; Questionarios aplicados com os
professores de matemética do EMP;



146

se verifica que a interdisciplinaridade, além de ser preconizada nas Diretrizes da
Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico, nos planos de trabalho dos
professores de matematica e dos seminarios integrados, é destacada também na
pratica do professor de matematica na sala de aula.

E € justamente no desenvolvimento das praticas escolares, com a
participacédo de estudantes e professores, que a interdisciplinaridade se configura na
escola, mais especificamente na sala de aula (TOMAZ; DAVID, 2008). Esses
aspectos sdo corroborados nas respostas dos professores de matematica do EMP.
Ao serem questionados sobre Quais argumentos embasaram a defesa por mudanca

(ou ndo) no curriculo de matematica, alguns professores responderam.

Professor C;: O trabalho em conjunto das grandes areas do conhecimento:
Matematica, Ciéncias da natureza, Ciéncias humanas e Linguagem;
Articular_as areas do conhecimento e suas tecnologias com o0s eixos:
ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho.

Professor D;: O argumento principal seria a participacdo do curriculo da
matemaética na realizacdo dos projetos buscando a interdisciplinaridade.
Professor B;. A escola vem trabalhando com a pesquisa “sécio-
antropoldgica” que nos informa as necessidades da comunidade escolar
assim nas reunides e estudo dos resultados da pesquisa buscamos
organizar um curriculo que satisfaca as necessidades de nossos estudantes
sem priorizar uma ou outra disciplina, pois sabemos que podemos tratar
assuntos de todas as areas de forma interdisciplinar.

Observa-se que professores de diferentes escolas (B, C, D) deixaram claro
que o principal argumento que embasou a defesa por mudanca no ensino de
matematica foi a possibilidade de trabalhar os conteudos de forma interdisciplinar,
articulando-os as demais areas do conhecimento, pratica essa até entdo relegada a
segundo plano nas atividades educativas, de acordo com a fala dos préprios
professores.

Além disso, o Professor B; explica que na escola em que ele atua,
desenvolve-se um trabalho voltado a pesquisa socio-antropoldgica, umas das
dimensdGes da organizagdo curricular do EMP preconizadas pela Proposta
Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico. Tal dimensao evidencia a importancia
de se respeitar a escola em suas particularidades, bem como construir um curriculo
gue possibilite atender as caracteristicas dos estudantes, levando em conta 0s
significados socioculturais de suas praticas.

Ao serem questionados sobre Como se deu o processo de reorganizagéo do

curriculo de matematica no contexto do didlogo com as outras areas do
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conhecimento? Quais foram as decisfes tomadas? Explique., alguns professores

responderam:

Professor C;: Essa nova organizacdo partiu da base de tudo: o trabalho
interdisciplinar. O ensino deveria ser feito em conjunto, articulando as areas
do conhecimento sempre que possivel, fazendo a ligacdo entre ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia. Nesse sentido, 0 _ensino ndo poderia ser
isolado, por matérias, e sim interdisciplinar.

Professor C,: Foram diversos encontros e discussdfes com todos os
professores da area.

Professor D,;: Para a reorganizacdo do curriculo da matematica foram
feitas reunibes com outras areas do conhecimento para verificar qual ordem
seria necessaria para a realizacéo dos projetos [...].

Novamente, trés professores de matematica do EMP de duas escolas (C, D),
demonstram que o processo de reorganizagdo do curriculo de matematica
aconteceu em diadlogo com as outras areas do conhecimento, por meio de um
trabalho coletivo e interdisciplinar. Esse aspecto é indicativo de mudancas
importantes na organizagéo do ensino de matemética, tendo em vista que essa area
passa a dialogar com outras areas do conhecimento sobre a ordem de abordagem
dos contetdos que sdo desenvolvidos nas aulas de matematica, a fim de colaborar
com a construcdo curricular de todo o EMP e, o mais importante, com a formacgéao
dos estudantes.

Parece um tanto paradoxal, mas até a publicacdo das DCNEM (2012), a
matematica fazia parte da area do conhecimento Ciéncias da Natureza, Matematica
e suas Tecnologias, e ela trabalhava de forma isolada. A partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012, a matematica passou a
compor uma Unica area do conhecimento — Matematica e suas Tecnologias, e ndo é
por conta dessa nova divisdo de areas que ela se manteve isolada, pelo contrario,
passou a desenvolver um trabalho coletivo e interdisciplinar na escola.

Com relacéo aos critérios que orientaram a selecdo dos conteudos incluidos,
suprimidos ou mantidos no curriculo de matematica, mais uma vez ganha forca a
guestdo do trabalho interdisciplinar. Sobre isso, o Professor D; respondeu: <<Os
critérios foram poder colaborar com todas as areas na apresentacdo gréfica e
guantitativa dos resultados. A carga horaria em nossa escola nao sofreu alteracdes.
Ganhamos aulas de reforco que sao realizadas em turno contrario>>. O Professor
D, afirmou que <<Nao foram suprimidos. Como ja comentei foi feito um reestudo

visando integrar com as demais disciplinas no seminario (projetos). Sem deixar fora
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0 conteudo programatico [...]>>. Ou seja, de acordo com o0s depoimentos, a
reestruturacdo do ensino de matematica deu-se em face ao objetivo de integrar as
outras disciplinas nos projetos desenvolvidos pelos seminarios integrados.

Embora os Parametros Curriculares Nacionais publicados em 2002 ja
preconizavam diretrizes, como a interdisciplinaridade na pratica pedagoégica do
professor, com relacdo ao ensino de matematica, € a partir do Ensino Médio
Politécnico que se pode visualizar essa mudanca. A possibilidade de realizar o
trabalho interdisciplinar se deve ao espaco destinado aos seminarios integrados no
EMP. Esse aspecto é destacado nos depoimentos dos professores acerca da
insercdo dos seminarios integrados no EMP e como a matemética tem permeado as

atividades desses seminarios, conforme recortes a seguir:

Professor D;: O processo de insercdo nos seminarios se deu de forma
tranquila, uma vez que, nossa escola sempre trabalhou com projetos. A
matematica se faz presente em todos os trabalhos que sdo apresentados
nos seminarios onde calculamos percentuais, médias, projecdes de
resultados, calculos de probabilidade, formas geométricas, grandezas,
reducdes de escala, etc. A matemética € usada em todas as &reas do
conhecimento.

Professor B;: Com estudo da pesquisa soécio-antropoldgica foram
elencadas prioridades a serem trabalhadas, assim, se tornaram objetos de
estudo nos seminarios integrados, sempre tentando envolver todas as
disciplinas, acreditando que todas possuem sua importancia maior ou
menor dependendo do tempo, do espaco e dos objetivos que houver.

Diante do exposto e, corroborando as ideias de Ferreira (2013a, p. 40), “a
interdisciplinaridade surge, assim, como possibilidade de enriquecer e ultrapassar a
integracdo dos elementos do conhecimento”. Dessa maneira, com o trabalho
desenvolvido nos seminarios integrados, verifica-se que a interdisciplinaridade
ultrapassa os limites de mera justaposicdo entre as disciplinas, aspecto esse ja
defendido pelos PCNEM (2000). Além disso, os PCNEM, publicados em 2000,
também defendem que a interdisciplinaridade deveria surgir na possibilidade de
estabelecer relagbes entre as disciplinas por meio de atividades, projetos ou
pesquisas e que assim a interdisciplinaridade poderia ser considerada uma pratica
pedagogica e didatica que atendesse aos objetivos do ensino médio (BRASIL,
2000).

E o que acontece no trabalho desenvolvido com projetos nos seminarios
integrados de cada ano do EMP. Conforme afirmou o Professor D;, <<a matematica

€ usada em todas as areas do conhecimento>> assim, verifica-se que a matematica
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estd presente nas atividades dos seminarios integrados, de modo a proporcionar
gue os estudantes estabelecam relagbes entre ela e outras disciplinas do EMP.
Segundo o Professor Bj, 0s seminarios integrados buscam envolver todas as
disciplinas, mas a relevancia assumida por cada uma delas nessas atividades é
diferente e depende de alguns fatores. Esses fatores dizem respeito aos objetivos,
tempo e espaco das praticas educativas.

Sob esse aspecto é importante pensar sobre a participacdo de professores e
estudantes nas atividades escolares, sendo que uma das maneiras de promover
essa participacao é por meio de atividades interdisciplinares. Tomaz e David (2008,
p. 26) concebem a interdisciplinaridade

como uma possibilidade de, a partir da investigagdo de um objeto,
contelido, tema de estudo ou projeto, promover atividades escolares que
mobilizem aprendizagens vistas como relacionadas, entre as praticas
sociais das quais alunos e professores estdo participando, incluindo as
praticas disciplinares.

Nesse sentido, principalmente, ampliar a participacdo dos estudantes nas
atividades interdisciplinares na escola e integrar a realidade pessoal, permite que
eles desenvolvam e estabelecam relacdes positivas com a matematica (TOMAZ;
DAVID, 2008). Essa participacdo significa ampliar o espaco e tempo do
envolvimento dos estudantes em todas as etapas das atividades que serao
desenvolvidas.

Sobre isso Thiesen (2011) assinala que o0s tempos e 0S espacos da
aprendizagem se referem a ritmos ndo lineares e a experiéncias humanas,
diferentemente de tempos e espacos adequados e ja determinados. Nessa Otica, a
insercdo dos seminarios integrados favorece a aprendizagem dos estudantes, pois
0s projetos de trabalho que sdo desenvolvidos se constituem em diferentes tempos
e espacos, ou seja, vao aléem da sala de aula e das atividades didaticas previamente

determinadas pelo professor de matematica.

6.3.2. Foco no trabalho com projetos

Outra importante mudanca no ensino de matematica, a partir da
implementacdo do Ensino Médio Politécnico no Estado do Rio Grande do Sul, diz
respeito ao trabalho com projetos. O trabalho com projetos concretizou-se no EMP a
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partir da insercdo dos seminarios integrados em cada uma das séries do ensino
médio. Como ja dito nessa dissertacdo, o trabalho desenvolvido pelas escolas nas
atividades dos seminarios integrados € o trabalho com projetos.

As Diretrizes da Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico
enfatizam que os Seminarios Integrados constituem-se em espacos planejados,
integrados por professores e alunos (USi7). Além disso, afirmam que relacionar
diferentes &reas de conhecimento para a resolucdo de problemas (US;,) ndo é algo
novo, porém, a partir dessa Proposta, passam a ter intencionalidade de acdes na
direcéo a pratica de ensino propriamente dita.

Essas dimensbes sdo amplamente explicitadas nos planos de trabalho dos
professores de matematica quando reforcam que a construcdo dos projetos dos
estudantes acontece no ambito dos seminarios integrados (US,4), bem como o
desenvolvimento de projetos (USye). IS0 evidencia a interagdo entre professores e
estudantes no processo de elaboracdo dos projetos e na construcdo do
conhecimento que, de acordo com Freitas et al. (2003), € um dos objetivos que
devem ser alcancados na perspectiva do trabalho com projetos.

Além disso, a organizacdo de trabalhos com projetos, de acordo com
Hernandéz e Ventura (1998), permite que os estudantes identifiquem relacdes que
podem ser estabelecidas a partir de um tema ou problema. Para Skovsmose (2001,
p. 8), o trabalho com projetos é considerado como “um veiculo para que os aspectos
politicos da educagao matematica possam emergir [...]".

Por isso é relevante destacar que o trabalho com projetos ou a pedagogia de
projetos, conforme assinala Freitas et al. (2003, p. 20), constitui-se numa

mudanca de postura pedagoégica fundamentada na concepgdo de que a
aprendizagem ocorre a partir da resolucdo de situacdes didaticas
significativas para o aluno, aproximando-o o maximo possivel do seu
contexto social, através do desenvolvimento do senso critico, da pesquisa e
da resolucéo de problemas.

Outro objetivo que deve ser levado em conta no trabalho com projetos,
apontado por Freitas et al. (2003), é com relagdo a promog¢édo da aprendizagem
significativa aos estudantes. Nesse sentido, destaca-se que a escola D tem como
objetivo da ementa da disciplina de matematica promover a realizacdo pessoal
(US46). Tal realizagéo pessoal acontece a partir do momento em que os estudantes

conseguem identificar relagcbes cotidianas, ativas e interessantes com o tema do
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projeto que esta sendo desenvolvido. Além disso, ter condicbes de resolver o
problema que conduz o projeto com certeza os realiza de forma individual e coletiva,
uma vez que contribui para o processo de aprendizagem e formacao de cada um
dos estudantes de modo particular. Isso porque, conforme destaca Freitas et al.
(2003), além dos estudantes adquirirem conhecimentos significativos, o trabalho
com projetos contribui na formacédo de cidadaos criticos e criativos.

Assim, verifica-se a estreita relagcdo entre o trabalho com projetos e a
resolucdo de problemas. Segundo Romanatto (2012, p. 302), a resolucdo de
problemas como metodologia de ensino significa “envolver-se em uma tarefa ou
atividade cujo método de solugdo ndo é conhecido imediatamente”. Esse aspecto
mostra-se presente no trabalho com projetos, onde ndo se conhece inicialmente a
solucdo do problema apresentado pelos estudantes. A solugdo sera conhecida a
partir do estudo interdisciplinar e da busca pelo conhecimento.

Com relagcdo aos planos de trabalho dos seminarios integrados, observa-se
que o espaco e tempo de aprender se constituem pela aplicacdo de diferentes
métodos, pois trata-se de conteudos além da sala de aula como pesquisas e seus
diferentes tipos de aplicacdo (USgp). E no espaco dos seminarios integrados que os
estudantes participam da elaboracéo de projeto de pesquisa (US74), 0 que possibilita
a construcdo do conhecimento individual e coletivo por meio de pesquisa e
socializagcdo (USe7). Além disso, o0s projetos, por contemplarem a
interdisciplinaridade (US7p), buscam o envolvimento dos estudantes em aspectos de
interpretacéo e resolucéao de problemas (USs3).

Ao serem questionados sobre Como se deu o processo de insercdo dos
seminarios integrados em cada série do Ensino Médio Politécnico e como a
matematica tem permeado as atividades desses seminarios, os professores de

matematica do EMP responderam:

Professor C;: Nossa escola possui trés grandes projetos, no qual os
estudantes tém o seminario integrado para pesquisar e preparar, porém
com todas as areas do conhecimento envolvidas: (US114)

- 1° ano EMP — Luau literario, orientados pela area das linguagens;

- 2° ano EMP - Feira do empreendedorismo, orientados pelas areas da
Matematica e Ciéncias da Natureza;

- 3° ano EMP - Feira das Profissfes, orientados pela area das Ciéncias da
Natureza.

Professor D;: O processo de insercdo nos seminarios se deu de forma
tranquila, uma vez que, nossa escola sempre trabalhou com projetos. A
matematica se faz presente em todos os trabalhos que sédo apresentados
nos seminarios onde calculamos percentuais, médias, projecbes de



152

resultados, célculos de probabilidade, formas geométricas, grandezas,
redugbes de escala, etc. A matematica € usada em todas as areas do
conhecimento (USy;5 € US;46).

Professor D3: O Sl tem sido trabalhado na realizacéo de projetos. A cada
ano o grau de aperfeicoamento aumenta.

A matematica esta presente com a estatistica na andlise de dados
coletados, nos calculos de porcentagem, nos graficos e calculos com
funcbes, enfim, auxiliando os alunos de acordo com a necessidade dos
mesmos (USy;g).

Professor D, E de grande importancia, pois contribui muito na analise de
dados coletados, interpretacao e confeccéo de graficos (US12).

Considerando as respostas dos professores de mateméatica do EMP, verifica-
se gue o trabalho com projetos, que € realizado por meio das atividades dos
seminarios integrados, € um trabalho interdisciplinar envolvendo diferentes areas do
conhecimento. Assim, como a Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico
orienta que o grau de complexidade das atividades nos seminarios integrados se
elevasse a cada ano, os professores afirmam estar desenvolvendo o trabalho sob
essa perspectiva.

E possivel verificar, pelos depoimentos, a presenca da matematica no
trabalho com projetos, auxiliando com os calculos necessarios, com a construgdo de
graficos, bem como com a interpretacdo e andlise dos dados que foram coletados.
Do ponto de vista da Educacdo Matematica, segundo Sousa (2007), o projeto
implica diretamente na prética pedagdgica do professor na sala de aula, no sentido
de promover mudancas qualitativas na aproximagdo com o0 conhecimento
matematico.

A partir dos depoimentos, conclui-se que € possivel realizar um trabalho com
projetos de forma interdisciplinar e de fato contemplar a matemética. Corroborando a
isso, Hernandéz e Ventura (1998) afirmam nado existir temas que nao possam ser
abordados, discutidos e trabalhados por meio de projetos. Acrescentam que 0S
projetos proporcionam, tanto para os estudantes, quanto para os professores,
“multiplas possibilidades de aprendizagem” (HERNANDEZ; VENTURA, 2000, p. 68).

E mais, de acordo com as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio da
area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, um projeto pode

facilitar

a criacdo de estratégias de organiza¢do dos conhecimentos escolares, ao
integrar os diferentes saberes disciplinares. [...] Deve ter como prioridade o
estudo de um tema que seja de interesse dos alunos, de forma que se
promova a interagéo social e a reflexdo sobre problemas que fazem parte
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da sua realidade a serem trabalhadas sob uma viséo interdisciplinar,
procurando-se relacionar contetidos escolares com assuntos do quotidiano
dos estudantes e enfatizar aspectos da comunidade, da escola, do meio
ambiente, da familia, da etnia, pluriculturais, etc. (BRASIL, 2006, p. 85).

Na perspectiva desse documento, o trabalho com projetos torna-se educativo
ao oportunizar e proporcionar espago para que os estudantes possam construir e
socializar conhecimentos ‘“relacionados a situagdes problematicas significativas,
considerando suas vivéncias, observacfes, experiéncias, inferéncias e
interpretacdes” (BRASIL, 2006, p. 85). Nessa perspectiva, a escola C destaca que o
trabalho com projetos constitui-se na formacdo dos estudantes com vistas a
inovacao para transformar (US73).

Outro aspecto relevante foi evidenciado no depoimento do Professor D..
Segundo ele, <<|[...] Os contetudos sao trabalhados em funcdo do ENEM, e de outras
universidades. Precisamos preparar o nosso aluno para enfrentar o que o Brasil
oferece a nivel de Educagdo [...]>> (USi11). Esse depoimento evidencia que a
pratica do ensino de matematica do EMP esta preocupada em assegurar aos
estudantes a possiblidade de continuar os estudos em nivel superior.

Sintetizando, em termos de ensino e aprendizagem do conhecimento
matematico, o foco no trabalho com projetos no EMP sinaliza mudancas que
favorecem a aprendizagem dos estudantes, pois, a partir do trabalho com projetos,
ha relacdo entre os contetudos aprendidos na sala de aula e a realidade da qual
fazem parte e ha interacdo entre professores e estudantes no processo de
construcdo dos projetos que sdo desenvolvidos. Por outro lado, em algumas préticas
pedagogicas, o conhecimento matemético tem sido secundarizado, de modo que

alguns conceitos podem ter sido abordados de maneira superficial.

6.3.3. Mudancas na dindmica da prética de sala de aula

Conforme ja destacado no Capitulo 3 dessa dissertacdo, o0 Ensino Médio
Politécnico tem sua concepgéo pautada na dimenséo politécnica. E é essa dimensédo
que sinaliza importantes mudancas na organiza¢do do ensino de matematica a partir
da sua implementacdo no Estado do Rio Grande do Sul. Tais mudancas sao
observadas nas Diretrizes da Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico,

nos planos de trabalho dos professores de matematica, nos planos de trabalho dos
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seminérios integrados, bem como nas respostas do questionario aplicado aos
professores de matematica.

No entanto, antes de discutir sobre essas mudancas, torna-se necessario
entender, a partir dos depoimentos dos professores, como aconteceu a dinamica de
implementagdo da Proposta para essa modalidade de ensino no Estado do Rio
Grande do Sul, como uma forma de compreender se os professores vislumbravam
mudancas em suas praticas e na propria funcdo da escola. Ao responderem a
pergunta: Como se deu o processo de implantacdo do Ensino Médio Politécnico na
sua escola? Houve participacdo dos professores? Quais instancias escolares

tiveram atuacao efetiva nesse processo?, os professores afirmaram:

Professor A,. Houve participagdo, mas o termo mais adequado é que
fomos comunicados. A ideia foi jogada para nos adequarmos a ela e
adapta-la para nossa da realidade. [...] O politécnico nédo é ruim, mas foi mal
implantado, deveriam ter feito um programa, ou melhor, um projeto piloto,
antes de aplicar para todo mundo, [...] (USg,).

Professor B;: No primeiro momento de implantacdo a equipe gestora teve
informacdes de quais eram os objetivos e 0 que o estado pretendia com a
implantagdo do mesmo. Os professores e corpo técnico administrativo
discutiram em reunides o que vinha mais ou menos pronto [...] (USsg,).
Professor C;: A partir da proposta imposta pelo governo do RS, a escola
teve de se preparar diante dessa nova organizacao. [...] (USgs).

Professor D;: [...] A participacdo dos professores foi a de buscar formas de
adaptar a parte pedagdégica a nova realidade. [...] (USgs).

Professor D,: A implantacdo foi tranquila, ndo houve alteracées na carga
horaria de matemaética. [...] Os temas de varias formacdes foram em fungéo
do politécnico, para que pudéssemos entender melhor o0 processo e 0s
objetivos e onde queriamos, o0 que e como realizar essa nhova mudancal...]
(USgs € USgy).

A partir das respostas dos professores, verifica-se que a dinamica que
permeou o0 processo de implementacdo da Proposta Pedagogica para o Ensino
Médio Politécnico deu-se por imposicdo do Governo do Estado do Rio Grande do
Sul, pois, embora houvesse participacado dos professores e da gestdo escolar, essa
participacéo foi restrita a discutir <<o que vinha mais ou menos pronto>>, conforme
afirmou o Professor B;. Complementando esse aspecto o Professor C; afirma que
a escola precisou se reorganizar diante da proposta imposta pelo Estado. Além
disso, o Professor D; diz que <<a participacdo dos professores foi a de buscar
formas de adaptar a parte pedagdgica a nova realidade>>.

Em face dos depoimentos verifica-se que os professores nao participaram do
processo de construcdo e elaboragdo da Proposta, a qual seria implementada e

modificaria a dinamica na pratica de sala de aula. Conforme argumenta o Professor
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C,: Foi um processo “diferente”, pois mudou totalmente nossos métodos de
avaliacao. [...] (USgs).
De acordo com as Diretrizes da Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio

Politécnico, a politecnia propde novas formas de selecdo e organizacdo dos

conteudos (US.), o protagonismo do estudante (US,) e a construcdo do curriculo por

meio_do trabalho coletivo (USg). Ou seja, os conteudos devem ser organizados a

partir da pratica social dos estudantes e, além disso, devem possibilitar a integracéo
entre as areas do conhecimento. Assim, a construcdo desse curriculo deve ter
centralidade nas praticas sociais como origem e foco do processo de conhecimento

da realidade (USg). Para além, prima pela valorizacdo dos saberes populares (US7)

ao propor que os conteudos sejam organizados a partir da realidade dos estudantes,
reconhecendo o saber popular como ponto de partida para a produgdo do
conhecimento cientifico (USg).

Evidenciam-se importantes mudancas na dinamica da prética de sala de aula
a partir da implementacdo do EMP. Essas mudancas dizem respeito a modificacdes
no processo de ensino e aprendizagem de matematica, na pratica pedagogica do
professor de matemaética, na estrutura curricular da disciplina, no papel do estudante
nesse processo, bem como no modo de organizar os conteudos.

Com relacdo ao ensino de matemaética, a préatica do professor se modificou,
pois as dindmicas de abordagem da matematica a partir do EMP sdo outras. A
interdisciplinaridade é entendida como um processo, e como tal exige uma atitude
gue evidencie interesse por conhecer (USis), passou a fazer parte da pratica
pedagdgica do professor de matematica. Para tanto, o professor passa a atuar como
mediador do processo de aprender (US77) e do conhecimento, desenvolvendo uma
pratica dialégica baseada no didlogo e na contextualizacdo (USsp), bem como
voltada para a aprendizagem continua (US,7). Ademais, como enfatiza a escola E, o
ensino e aprendizagem desenvolvem-se a partir dos conhecimentos e experiéncias
prévios dos alunos (USv).

Com a insercdo dos seminérios integrados nas atividades do EMP, o ensino
de matematica passa a contar com a organizacdo do trabalho escolar em equipes
(US75), momentos de realizacéo de trabalhos individuais e também em grupo com a
mediacdo do professor (USss e USes), € até mesmo com uso das diferentes
tecnologias (US72), conforme objetivo explicitado nas diretrizes da escola C.
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Sobre o trabalho coletivo na escola Soares (2009, p. 6) destaca que “quando
realizado de maneira cooperativa entre os profissionais, tem muito mais chance de
ser satisfatorio. Trabalhando junto, apoiamo-nos uns nos outros, 0 que tende a
fortalecer a todos”. Ou seja, quando a equipe de trabalho desenvolve um bom
relacionamento, abre-se espaco para discussao principalmente sobre as dificuldades
encontradas. Isso em se tratando do trabalho escolar em equipes tanto entre
professores quanto entre estudantes.

Teorizando sobre a importancia da mediacdo do professor no processo de

ensino, Gongalves (2005, p. 69) afirma que

na atividade pedagdgica é necessario, entdo, que se revele o conhecido e o
desconhecido. A mediacdo atua no sentido de conectar os dois, de modo
gue, os alunos, ao serem instigados a interpretar a realidade e propor
alguma solucdo para os problemas propostos, manifestem suas
deficiéncias/diferengcas e possam encontrar na cultura socialmente
elaborada possibilidades de solugbes mais adequadas, mais abrangentes.

Complementarmente, Libaneo (2012) afirma que a intervencdo pedagogica
por meio do ensino é essencial para o desenvolvimento do estudante nas dimensdes
cognitivas, afetivas e morais.

Diante do exposto, e, de acordo com Fiorentini (1995), verificam-se algumas
mudancas na pratica pedagoégica do professor que ensina matematica. Ele
passa a atuar como facilitador da aprendizagem e, o estudante, um ser ativo na sala
de aula, tendo em vista que a organizacao curricular € elaborada a partir dos
interesses dos estudantes.

No entanto, o autor enfatiza algumas diferencas importantes dessa pratica.
Argumenta que o professor que concebe a matemética como uma ciéncia exata,
segregada da histéria e organizada sistematicamente, certamente ira ensinar esta
ciéncia de um modo diferente daquele professor que a concebe como uma ciéncia
dindmica e que é construida historicamente pelos homens, no intuito de atender a
interesses e necessidades da sociedade (FIORENTIN, 1995).

Mediante as mudancas no processo de ensino de matematica, o processo de
aprendizagem também sofre modificacdes, uma vez que os estudantes passam a
desempenhar um novo papel na sala de aula.

Segundo D’Ambrosio (2005, p. 105), “o aluno que esta no processo educativo,

como um individuo procurando realizar suas aspiragcbes e responder as suas
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inquietagdes; sua inser¢cdo na sociedade e as expectativas da sociedade com
relacéo a ele; [...]” sdo algumas das variaveis, um tanto quanto amplas, das quais a
educacao em geral depende.

Isso pode ser observado nos objetivos da éarea do conhecimento de
matematica, os quais demonstram mudancas na perspectiva do ensino no sentido
de tornar o estudante capaz de construir significados para conceitos matematicos
(USy2p), proporcionar momentos de leituras e interpretacdo de dados ou informagdes
apresentados em diferentes linguagem e representagbes — Tratamento da
Informacdo (USs4), aplicar conteddos matematicos em contextos informatizados
(USs1), construir conhecimento com base na contextualizagéo (USzy).

A partir dessa Proposta, 0os seminarios integrados incentivaram a cooperacao,
a solidariedade e o protagonismo do jovem adulto (US;g). ISso porque 0s seminarios
integrados se constituem como espaco de comunicacgao, socializacédo, planejamento
e avaliagdo das vivéncias e préaticas do curso (USjg). Assim, os estudantes
constituem a sua aprendizagem em um processo de envolvimento com o
conhecimento. Os estudantes contribuem em todo o processo, participando da
elaboracao dos projetos que sao desenvolvidos.

Conforme preconizam as DCNEM/2012, art. 17, inciso Il, os sistemas de
ensino em busca de adequar da melhor forma possivel as necessidades dos

estudantes e do meio social devem

promover, mediante a institucionalizacdo de mecanismos de participacdo da
comunidade, alternativas de organizagao institucional que possibilitem:

a) identidade prépria das unidades escolares de adolescentes, jovens e
adultos, respeitadas as suas condi¢des e necessidades de espaco e tempo
para a aprendizagem;

b) véarias alternativas pedagdgicas, incluindo acdes, situagbes e tempos
diversos, bem como diferentes espagos — intraescolares ou de outras
unidades escolares e da comunidade — para atividades educacionais e
socioculturais favorecedoras de iniciativa, autonomia e protagonismo social
dos estudantes (BRASIL, 2012).

Sobre isso, Skovsmose e Alr@ (2006, p. 47-48) afirmam que “a aprendizagem
pressupde tanto uma situacdo em aberto quanto o envolvimento dos alunos”. Porém,
argumentam que esse espago aberto apresenta aspectos positivos e negativos, pois

0s estudantes
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passam a ter a chance de descobrir qual é o proposito da unidade. Na
medida em que eles séo capazes de reconhecer 0s objetivos e se identificar
com eles, eles podem se tornar condutores do préprio processo educativo.
Conduzir em conjunto também significa compartilhar perspectivas. Como
aprendizes, eles devem ser atuantes e estar envolvidos. Por outro lado, a
abertura pode levar a confusdo, que cria obstaculos a participacdo dos
alunos (ALR@; SKOVSMOSE, 2006, p. 47-48).

Além disso, complementam que cada vez torna-se mais evidente o quanto &

importante estabelecer situagées educacionais em que seja possivel para
os alunos buscarem uma aproximacao e estabelecer uma “cultura” de sala
de aula na qual os alunos realmente desejem realizar aproximacgdes. I1sso
significa criar espago para que os alunos se tornem condutores do préprio
processo educacional (ALRY; SKOVSMOSE, 2006, p. 49).

Outra mudanca evidenciada, a partir da analise dos planos de trabalho dos
professores de matematica do EMP e das respostas do questionario aplicado, diz
respeito a estrutura curricular da disciplina de matematica, sobretudo no que diz
respeito a organizacao dos conteudos curriculares.

Num primeiro momento, os professores de matematica responderam sobre
Quais argumentos embasaram a defesa por mudanca (ou ndo) no curriculo de

matematica?.

Professor A,: Um dos “maiores” argumentos foi os altos indices de
reprovacdo na disciplina (USgs).

Professor C,: Falta de tempo para preparacdo/ formagdo dos mesmos para
essa nova modalidade (USg,).

Professor D,: Os periodos foram conservados, ndo houve mudanga (USg,).

O Professor A, destaca a questdo dos altos indices de reprovacdo na
disciplina de matematica. De acordo com Azevedo (2011), tal argumento, em nivel
global de ensino médio, foi o que motivou a mudanca implementada pelo Ensino
Médio Politécnico em todo o Estado do Rio Grande do Sul. Porém, o relato do
Professor C,, leva a entender que o argumento utilizado pela escola pela defesa de
nao modificar o curriculo de matematica foi a falta de formacao dos professores para
desempenharem suas fungbGes de acordo com a Proposta implementada. O
Professor D, afirma que na sua escola ndo houve mudancas com relagdo a carga
horéaria destinada a disciplina de matematica.

Outra pergunta que os professores de matematica responderam foi sobre

Como se deu o processo de reorganizacao do curriculo de matematica no contexto
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do didlogo com as outras areas do conhecimento? Quais foram as decisdes

tomadas? Explique.

Professor B;: Com muitas leituras, encontros, reunides e estudo de forma
continuada e entre todas as areas de conhecimento, com o objetivo de
tornar nossos educadores protagonistas de seu saber e de sua organizacao
pessoal (USg).

Professor D;: [...] Reorganizaram-se 0s contetdos da 12 série onde foi
necessario comecar pela parte financeira e em sequida a estatistica para
depois sequir com fung¢des. Tal ordem foi justificada pelos projetos partirem
de pesquisas quantitativas bem como suas projecBes e exposicdo de
resultados (US1q;).

Professor D,: Através de projetos os conteddos foram sendo adaptados.
Alguns conteddos como estatistica financeira foram remanejados para
contribuir com maior énfase nos projetos e no seminario _integrado (USiq,).
N&o sdo todos contetdos que se adaptam (US;q3). Os professores analisam
conforme a sua necessidade. Os conteddos ndo foram prejudicados ou
deixaram de ser ministrados em funcéo do Politécnico.

Professor D4s: Em conversas com colegas me colocaram que foram feitas
alteracdes nas ordens dos componentes curriculares dos 3 anos do Ensino
Médio (US105).

A partir das respostas dos professores, pode-se inferir que o processo de
reorganizacao do curriculo de matematica aconteceu de forma articulada as demais
areas do conhecimento. Isso se confirma nos depoimentos dos professores da
escola D, em que ambos demonstraram a preocupacdo que existiu em alterar a
distribuicdo de alguns conteddos de matematica, pois essa reorganizacdo dos
conteudos favoreceria o trabalho com projetos desenvolvidos nos seminarios
integrados. Além disso, destacam que a partir dos projetos os contetdos foram
sendo adaptados na medida do possivel.

O Professor B; afirmou que houve estudo entre todas as éareas do
conhecimento para que o curriculo fosse reorganizado com objetivo <<de tornar
nossos educadores protagonistas de seu saber e de sua organizacdo pessoal>>.

O depoimento do Professor B; ressalta o papel do professor de matematica
no processo de redefinicho da pratica de sala de aula, cujas mudancas
possibilitaram-lhe atuar como protagonista. O professor disp6s de autonomia nas
mudancas e adaptacbes dos conteudos de matemética no EMP, tanto na
reorganizacao dos conteudos (ordem curricular), quanto no modo de ensinar.

Esses aspectos sdo destacados pelas DCNEM/2012 “o projeto politico-
pedagdgico, na sua concepcéo e implementacdo, deve considerar os estudantes e
os professores como sujeitos histéricos e de direitos, participantes ativos e

protagonistas na sua diversidade e singularidade” (BRASIL, 2012, art. 15, § 2°).
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O Professor A, ao ser questionado sobre Quais critérios orientaram a
selecédo dos conteudos que foram incluidos, suprimidos ou mantidos no curriculo de

matematica?, respondeu

Professor A,: Vou usar um termo para responder: Esta sendo ensinada a
matematica basica. Devido a perda de carga horaria os conteudos foram
suprimidos. Quando me refiro a frase, perda de carga horaria, quero dizer
horario destinado para matematica, pois na linguagem usada pelos
secretarios e coordenadores de educacédo para justificar esta diminuicao, é
gue houve uma redistribuicdo, reestruturacdo e etc. Entdo, além da
reestruturacdo e também alguns momentos ceder periodos para ajudar
alunos com suas pesquisas, 0 que se ensina, infelizmente, é apenas o
necessério. Os contetdos ndo sdo totalmente explorados e principalmente
ndo é mais possivel fazer muitos exercicios (USigs).

Para o Professor A, a disciplina de matematica, a partir do EMP, sofreu
perdas em relacdo a carga horaria e consequentemente aos conteudos que Ssao
ensinados. Ele afirma que, além de ensinar a <<matematica basica>>, houve
supressao de contetdos ndo sendo possivel explora-los como antes. Por outro lado,
ele diz que <<o que se ensina, infelizmente, € apenas o necessario>>. O Professor
A, diz que <<ndo é mais possivel fazer muitos exercicios>>. Sobre isso, Beatriz
D’Ambrosio (1989, p. 2) pontua que o entendimento de muitos professores é que o
aluno “aprendera melhor quanto maior for o numero de exercicios por ele resolvido.
Serd que de fato essa resolucdo de exercicios repetitivos de certos algoritmos e
esquemas, de solucdo geram o aprendizado?”.

De acordo com as demais respostas, s6 a escola A argumenta que a
matematica sofreu perdas e supressao dos conteudos trabalhados no EMP. Embora,
esse seja um dado significativo, isoladamente nédo pode ser tomado como base para
conclusao acerca da reducdo da qualidade de ensino de matematica a partir do
EMP. O Professor B; afirmou que <<Os conteudos foram elaborados baseados na
vivéncia e na necessidade da regido de onde nossos educandos vieram [...]>>
(US107). E 0 Professor C; disse que <<A selecdo dos conteudos de matematica é
revista anualmente pelo grupo de professores, mas na mudanga do curriculo do EM
Politécnico de matematica foram analisadas as competéncias e habilidades que os
estudantes deveriam ter ao sair da escola [...]>> (US1s).

Além disso, foram analisados os conteudos desenvolvidos em cada ano do
Ensino Médio Politécnico de todas as escolas. Organizando-os em funcdo dos

macrocampos do conhecimento matematico, observou-se que a maior énfase para
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os conteudos é do macrocampo de numeros e operagdes (USyg), 0 qual apareceu
com frequéncia de vinte e quatro vezes entre os planos de trabalho dos professores
de matemética. Ja os demais macrocampos, espaco e forma (USs3), tratamento da
informacdo (USsg), grandezas e medidas (USs2) a abordagem € minima, restrita e
limitada.

A defesa do ensino destinado as camadas populares, segundo Saviani (2001,
p. 55), “implica a prioridade de conteudo”. “Os conteudos sdo fundamentais e sem
conteudos relevantes, conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela
transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa”. O autor defende que a
Gnica maneira de lutar contra a hipocrisia do ensino € atuar no interior da escola,
segundo a prioridade de conteudos.

Além disso, justifica que os conteudos sao prioritarios, pois

o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacdo
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam
0s conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer 0s seus interesses,
porque ficam desarmados contra 0s dominadores, que se servem
exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua
dominagdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o
dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes
dominam. Entdo, dominar o que os dominadores dominam € condi¢do de
libertacdo (SAVIANI, 2001, p.55).

Portanto, entende-se que ao priorizar um ou outro macrocampo do
conhecimento matematico, esta-se privando o estudante de uma educacédo que lhe
propicie formacao democratica, conforme defendido por Skovsmose (2001).

Por fim, diante das mudancas evidenciadas na dindmica da pratica de sala de
aula a partir da implementacdo do EMP, observam-se elementos que modificaram
substancialmente a formacéo dos estudantes e a pratica pedagogica do professor de
matematica. No entanto, cabe ressaltar que a partir do momento que o professor
passa a atuar como mediador da aprendizagem, possibilitando envolvimento dos
estudantes, ele ndo pode perder de vista a fungdo da matemética na formagéo das
pessoas. Ou seja, essa pratica ndo pode ser pautada no espontaneismo e no
esvaziamento do conteudo, pois o0 professor precisa priorizar sempre a construcao e

apropriacdo do conhecimento matematico aos estudantes.
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6.3.4. Valorizacdo da funcéo social da matematica

Conforme ja dito nessa dissertacdo, desde a década de 1990, com a
publicacdo da LDB 9.394/96, formar os estudantes para o exercicio da cidadania
esta entre as finalidades da educacéao basica.

Além disso, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio referente a area
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, publicadas em 2006 pelo
Ministério da Educacao, enfatizam que o ensino de matematica “pode contribuir para
que os alunos desenvolvam habilidades relacionadas a representacao,
compreensao, comunicagdo, investigacdo e, também, a contextualizacdo
sociocultural” (BRASIL, 2006, p. 69).

Esse documento destaca, ainda, que ao escolher os conteudos de
matematica a serem ensinados no ensino médio, é preciso considerar “diferentes
propésitos da formacdo matematica na educagédo basica” (BRASIL, 2006, p. 69).
Entre esses propdsitos, espera-se, ao final do ensino médio, que os estudantes,
entre outros aspectos, “saibam usar a Matematica para resolver problemas praticos
do quotidiano; [...] percebam a Matematica como um conhecimento social e
historicamente construido; saibam apreciar a importancia da Matematica no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” (BRASIL, 2006, p. 69).

No entanto, essa é uma luta de algum tempo, que ainda nao foi efetivada na
escola. A implementacdo do Ensino Médio Politécnico também chegou as escolas
publicas do Estado do Rio Grande do Sul com esse propdsito. Principalmente com a
insercdo dos seminarios integrados, buscou tornar possivel a interdisciplinaridade
entre as areas de conhecimento como uma forma de promover a construgdo da
cidadania.

Considerando o exposto e, procedendo-se a reducdo das unidades de
significado, evidenciadas no conjunto de dados dos planos de trabalho dos
professores de matematica do EMP e dos planos de trabalho dos seminarios
integrados, sempre se tomando por premissa o critério da convergéncia, chegou-se
a categoria denominada valorizacdo da funcao social da matematica.

A valorizagdo da funcdo social da matematica é evidente no contexto dos
objetivos dos planos de trabalho dos professores de matematica do EMP de todas
as escolas colaboradoras dessa pesquisa. Analisando esses documentos, verifica-

se que a area de conhecimento de matematica das escolas demonstra preocupacao
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em possibilitar que os estudantes tenham condi¢des de interpretar informacdes de
natureza cientifica e social (US,1), bem como de perceber o papel desempenhado
pelo conhecimento matematico no desenvolvimento da tecnologia e a complexa
relacdo entre ciéncia e tecnologia ao longo da histéria (US3g).

Além disso, entre os objetivos da disciplina de matematica, destacam-se a
melhoria da qualidade de vida individual e coletiva (US23 e USs;), a aplicacao dos
conhecimentos, conceitos e procedimentos matematicos adquiridos em situacfes
diversas (US44 € US43), a aprendizagem centrada nas relagbes entre o mundo-vida
do aluno e a sua expressao por meio da matematica (USsg). E também destacada a
centralidade do ensino e aprendizagem nas experiéncias, nos conhecimentos
prévios dos alunos e voltados a compreensdo do mundo e exercicio da cidadania
(US49 e USys), a formacéo voltada a insercéo social do aluno (USs;), a compreensao
da funcdo dos conteldos que séo trabalhados em sala de aula com a realidade dos
estudantes — relacéo teoria e préatica (USzpe USys).

Da mesma forma, analisando os planos de trabalho dos seminérios
integrados das escolas, observa-se que a elaboracédo dos projetos de trabalho esta
fortemente comprometida em suprir demandas sociais e cotidianas dos estudantes.
Isso pode ser confirmado com o contexto do objeto/problema da pesquisa que as
escolas se propuseram a construir com os estudantes, bem como com os objetivos
tracados pelos projetos desenvolvidos nos seminarios integrados.

Sobre isso Soares (2009, p. 11) afirma que é possivel “explorar as
experiéncias dos alunos pensando em contribuir para que entendam melhor sua
realidade e possam ser melhor preparados para o enfrentamento de seus
problemas”.

A escola A, pelo que consta na proposta do projeto para os estudantes do 3°
ano do Ensino Médio Politécnico, possibilitou a insercdo da matematica nas
atividades desenvolvidas. Essa insercdo se deu a partir da exploracdo da tematica
sobre educacéo fiscal, que tem por elemento principal a formacdo de cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres e aptos a melhorar a sociedade (USsg). Ou
seja, preocupa-se com a formacéo permanente voltada ao exercicio da cidadania e
a autonomia do cidadédo (USey € USs3). Ademais, um dos objetivos da area de
matematica € o de apreciar e participar de discussdes sobre o papel do cidadao para

a construcdo de uma real democracia (USez), bem como compreender o0s
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acontecimentos do dia a dia (USgs). A escola B reforga que a escola é o espago para
proporcionar a participacdo com a comunidade onde estao inseridos (USgo).

A escola E tracou como objetivos dos seminarios integrados com o 3° ano do
EMP estimular a curiosidade e o interesse do aluno no sentido de ampliar seu
campo de raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo dinamico e versatil, de modo que
0 estudo seja um auxilio em qualquer outra area (US7g) e possibilitar e criar
conhecimentos e a compreenséo da relacdo que 0 cercam nos aspectos sociais,
politicos e econémicos (US79). Também sado evidenciados, pela escola A, objetivos
de, por exemplo, criar condicbes para apropriacdo e dominio das diversas
linguagens e saber utilizd-las segundo as necessidades e conveniéncias sociais
(USs6) e, além disso, problema de projeto desenvolvido com o 2° ano do EMP com
centralidade no conhecimento como via para a formacao de cidadédos conscientes
dos seus direitos e deveres (USs7).

De acordo com as exposi¢cdes dos documentos consultados observou-se uma
abordagem pedagdgica na perspectiva socio-cultural da educacao. Essa abordagem
no que tange a Educacdo Matematica esta apoiada na etnomatemaética.

Nas palavras de Skovsmose (2001), a abordagem etnomatematica

incorpora a tese de que existe uma transmissdo continua entre linguagem
ordindria e estruturas conceituais da matematica. Mais do que isso, essa
abordagem enfatiza que a educacdo matemética tradicional frequentemente
socializa de maneiras ndo pressupostas no planejamento oficial [...]
(SKOVSMOSE, 2001, p. 49).

O autor complementa que a matematica, devido suas aplicacées,

tem a funcdo de “formatar a sociedade”. A matematica constitui uma parte
integrada e Unica da sociedade. Ela ndo pode ser substituida por nenhuma
outra ferramenta que sirva a fungbes similares. E impossivel imaginar o
desenvolvimento de uma sociedade do tipo que conhecemos sem que a
tecnologia tenha um papel destacado, e com a matemética tendo um papel
dominante na formacdo da tecnologia. Dessa forma, a matematica tem
implicacbes importantes para o desenvolvimento e a organizacdo da
sociedade — embora essas implicagfes sejam dificeis de identificar
(SKOVSMOSE, 2001, p. 40).

A possibilidade de exercer direitos e deveres democraticos esta atrelada ao
entendimento dos mecanismos do desenvolvimento da sociedade. Em relacdo a
matematica, € preciso que 0s estudantes sejam capazes de compreender suas

aplicacoes e “entender como decisdes (econdmicas, politicas etc.) sao influenciadas
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pelos processos de constru¢do de modelos matematicos” (SKOVSMOSE, 2001, p.
40).

Da mesma forma, entra em discussdo a questdo sobre a finalidade que a
educacao tem em “contribuir para que as pessoas aprendam a reconhecer seu papel
no mundo e superem a alienagao”, defendida por Soares (2009, p. 11).

Complementando, ao discutir o ensino de matematica, o autor afirma que

ndo ha como romper a alienacdo a que uma pessoa esta submetida, trata-
se de um processo pessoal porque cada pessoa tem uma histéria Unica. No
entanto, é possivel contribuir com o ambiente educativo de forma a facilitar
0 avanco de todos os participantes [...] (SOARES, 2009, p. 13).

Por isso, argumenta que ha atividades que sdo capazes de contribuir para
superar a alienacdo. No ensino de matematica, segundo Soares (2009, p.14), isso

pode ser possivel a partir de atividades que sigam principios como:

e promover uma perspectiva historica da Matematica, mostrando que ela é
uma atividade dindmica, um conhecimento em evolugéo;

o oferecer possibilidades de exploracao de idéias préprias, permitindo que
os alunos procurem solugdes particulares de desafios colocados para, em
seguida, confrontar suas criagbes com aquelas que historicamente foram
mais aceitas e mais divulgadas;

e na medida do possivel, explorar as necessidades de conhecimento que
vém dos alunos — devido aos problemas que eles enfrentam, aos seus
planos, seus desejos, ou as suas curiosidades.

Esses principios, destacados por Soares (2009), sdo evidenciados
principalmente nas atividades dos seminarios integrados, conforme objetivos ja
expostos no decorrer da analise desta categoria. Ha preocupacdo em proporcionar
um espaco para envolver a participacdo dos estudantes com a comunidade onde
estdo inseridos e, além disso, em buscar compreender os contetudos desenvolvidos
em sala de aula com a realidade dos estudantes.

Sobre isso, Skovsmose (2001, p. 46) enfatiza que “se queremos desenvolver
uma atitude democrética pela educacdo matematica, os rituais dessa educacdo nao
podem conter aspectos fundamentalmente n&o-democraticos. O didlogo entre
professor e estudantes tem um papel importante”.

Do mesmo modo, como pontua Ferreira (2013b, p. 206), para além da
finalidade da escola de construir aprendizagens, talvez seja a sua funcao social “o

anico espaco que possibilite a insercdo social e produtiva do jovem das classes
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populares”. No entanto, Libaneo (2012, p. 26) diz que a escola precisa implementar
mudangas com foco no conhecimento que sejam acessiveis a todos, pois “ndo ha
cidadania se os alunos nao aprenderem”.

Além de analisar cada uma das categorias evidenciadas nessa dissertacao,
importa sublinhar que, ainda na década de 1930, entre os argumentos sobre o0s
indices do fracasso escolar, também se destaca o fato do ensino ocorrer de maneira
descontextualizada das caracteristicas socioculturais da populacdo atendida pela
escola, um dos fatores que motivou a reestruturacdo do ensino médio no Estado do
Rio Grande do Sul em 2011.

Como se percebe, algumas das diretrizes que norteavam o ensino médio no
Brasil, principalmente na década de 1990, tém sido retomadas com EMP. Verifica-se
gue as DCNEM e os PCNEM, publicados na referida década, ja propunham ampla
reforma curricular para o ensino médio. Era preciso colocar em prética, assim como
no EMP, um ensino que articulasse a base nacional comum e a parte diversificada,
de modo a evidenciar interdisciplinaridade e contextualizacao.

Ademais, olhando-se criticamente para a Proposta Pedagdgica para o Ensino
Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul e corroborando as ideias de Pires
(2008), constata-se que retrocedemos em relagdo as finalidades do ensino médio,
uma vez que, do modo como esta posto na Proposta, o Ensino Médio Politécnico
assume um carater generalista, de modo que ndo ha garantias de que o estudante,
ao conclui-lo, estara preparado para prosseguir os estudos ou para o mercado de
trabalho.

Por fim, de maneira geral, verifica-se que algumas mudancas evidenciadas no
ensino de matematica a partir da implementacédo do Ensino Médio Politécnico no Rio
Grande do Sul, apresentam aspectos positivos e negativos, porém, foge ao escopo

desse trabalho estabelecer juizo de valor sobre esses aspectos.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Na intencdo de situar as consideragbes aqui explicitadas, primeiramente
procura-se retomar alguns direcionamentos que o0 estudo realizado tomou. Ao
escolher o ensino de matematica, no contexto do EMP, como problematica
investigativa, buscou-se evidenciar e compreender as mudancas no ensino de
matematica a partir da implementacdo do Ensino Médio Politécnico no Rio Grande
do Sul. A pesquisa, de cunho qualitativo, foi desenvolvida em cinco escolas
estaduais urbanas do municipio de Erechim e constituiu-se em trés etapas. Na
primeira etapa da pesquisa, procurou-se analisar as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, bem como a Proposta Pedagodgica para o Ensino
Médio Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul. Na segunda etapa buscou-se
examinar as matrizes curriculares das escolas colaboradoras, analisar os planos de
trabalhos dos professores de matemética e os planos de trabalho dos seminarios
integrados do Ensino Médio Politécnico de cada escola. E, por fim, na terceira etapa,
realizou-se a aplicacdo de um questionario aos professores de matematica das
escolas que colaboraram com o estudo. Teoricamente, a pesquisa fundamentou-se
em estudos que analisam as principais tendéncias no ensino de matematica.

As categorias demonstradas pelos dados constituidos ao longo da pesquisa e
analisadas na presente dissertacdo possibilitaram evidenciar e compreender as
mudancas que aconteceram no ensino de matematica, a partir da implementacao do
EMP. Tais categorias sinalizam as principais mudanc¢as no ensino de matematica no
EMP, as quais foram denominadas na presente dissertacdo como: énfase na
interdisciplinaridade, foco no trabalho com projetos, mudancas na dinamica da
pratica de sala de aula e valorizacéo da funcéo social da matematica.

A interdisciplinaridade, como se pb6de observar, estd presente tanto nos
documentos que foram coletados, quanto nos depoimentos dos professores de
matematica. Foi possivel compreender que 0 processo que reorganizou o curriculo
de matemética no EMP se deu em dialogo com as demais areas do conhecimento
por meio do desenvolvimento de um trabalho coletivo e interdisciplinar.

Mediante a préatica do trabalho interdisciplinar adotada pelos professores,
verificaram-se mudancgas no ensino de matematica. Com a implementacao do EMP,

a area do conhecimento de Matematica e suas Tecnologias passou a dialogar com
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as demais areas do conhecimento que comp8em o curriculo do EMP no sentido de
discutir sobre a ordem de abordagem dos conteudos trabalhados nas aulas de
matematica. Essa discussdo foi considerada importante pelos professores, pois,
assim, a matematica poderia colaborar com as demais areas, com a elaboracao do
curriculo do EMP e, principalmente, contribuir de forma significativa com a formacéo
dos estudantes.

E preciso destacar, ainda, que a possibilidade de realizacdo de um trabalho
interdisciplinar se deve, sobretudo, ao espaco destinado aos seminarios integrados
no EMP. Isso porque a interdisciplinaridade ultrapassa os limites das disciplinas,
ganhando forca no trabalho com projetos desenvolvido nas atividades do seminario
integrado.

Dessa forma, o trabalho com projetos passou a fazer parte da pratica
pedagdgica do professor, trazendo mudancas importantes ao ensino de matematica.
A partir da implementacdo desse trabalho, verificou-se que ha interacdo entre
professores e estudantes no processo de elaboracdo dos projetos, bem como na
construcdo do conhecimento. Considerando que existe tal interacdo, pode-se
afirmar, conforme pontuam Freitas et al. (2003), que um dos objetivos na perspectiva
do trabalho com projetos foi alcancado.

Além disso, foi possivel compreender que a organizacdo de trabalhos com
projetos possibilitou que os estudantes estabelecessem e identificassem relacdes
entre 0s temas e problemas desenvolvidos e as questdes proximas e/ou que fazem
parte do seu contexto social. Assim, verifica-se que a pratica do trabalho com
projetos favorece a constituicdo de uma aprendizagem significativa, a formacao de
cidadaos criticos e criativos, pois envolve os estudantes em aspectos que vao desde
a identificacdo de questbes de investigacdo, perpassando a formulacdo e
interpretagéo de problemas, culminando na resolucéo de problemas.

Com a implementacdo do EMP verifica-se que os espacos e tempos de
aprender dos estudantes se modificaram. Observando-se as atividades
desenvolvidas nos seminarios integrados, através do trabalho com projetos,
compreendeu-se que essas atividades sao interdisciplinares, pois envolvem
diferentes areas do conhecimento e ultrapassam o espaco da sala de aula. Outro
dado importante, preconizado pelas diretrizes da Proposta Pedagdgica para o

Ensino Médio Politécnico e destacado nos depoimentos dos professores de
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matematica, € que, a cada ano do EMP, o grau de complexidade das atividades dos
seminérios integrados aumenta.

Também se constatou ampla presenca da disciplina de matematica no
trabalho com projetos, vindo a romper com a tradicdo de que ndo seria possivel
trabalhar atividades de matemética de forma interdisciplinar na escola. Foi possivel
perceber que os problemas que orientaram os projetos trabalhados nos seminarios
integrados contemplaram temas que sdo do interesse dos estudantes, e 0 mais
importante, temas que permeiam a realidade em que vivem, enquanto cidadaos.

Entre as modificag6es no ensino de matematica, a partir do EMP, verificam-se
importantes mudancas na dindmica da pratica de sala de aula. As principais
mudancas que foram evidenciadas dizem respeito a modificacdes no processo de
ensino e aprendizagem da matematica, na estrutura curricular da disciplina, bem
como no papel do estudante nesse processo.

Com relacdo ao ensino de matematica, a pratica do professor se modificou,
pois as dinamicas de abordagem de ensino da disciplina, a partir do EMP, séo
outras. A interdisciplinaridade e o trabalho com projetos passaram a fazer parte da
pratica pedagogica do professor de matematica. Além disso, principalmente, devido
a insercdo dos seminarios integrados, os quais impulsionaram a realizacdo do
trabalho com projetos, o professor de matematica passou a atuar como mediador do
processo de aprendizagem e a organizar o trabalho escolar em equipe.

O papel do estudante na aprendizagem de matematica também se modificou,
pois ele passou a ser um sujeito ativo que aprende a partir de um processo de
envolvimento com o conhecimento, participando da elaboracdo dos projetos que sao
desenvolvidos. Nesse contexto, 0 estudante passa a ser visto como o protagonista
do processo, pois a organizacgao curricular é elaborada a partir dos seus interesses.

De acordo com depoimentos dos professores que responderam ao
qguestionario aplicado, observou-se que as mudancas na estrutura curricular da
disciplina de matematica aconteceram de forma articulada com as demais areas do
conhecimento que compde o curriculo do EMP. A reorganizacdo dos contetdos foi
motivo de preocupacdo entre os professores, pois sabiam da importancia que a
ordem de distribuicdo desses contetdos teria no trabalho com projetos no Sl. E
relevante destacar que os professores atuaram como protagonistas nesse processo,

uma vez que dispuseram de autonomia para realizar essas mudancas e adaptagcdes
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dos conteldos que constituem o ensino de matematica no EMP, inclusive no modo
de ensinar.

Olhando para a estrutura curricular do EMP, especificamente para a carga
horaria destinada a disciplina de matematica, verifica-se que as escolas nao
seguiram rigorosamente a Proposta elaborada pela Secretaria de Educag¢do do
Estado do Rio Grande do Sul. Até porque, em ambito geral, o proprio documento
abre possibilidade que a distribuicdo da carga horaria de formacdo geral e
diversificada ndo precisam ser taxativas para serem seguidas tais como foram
apresentadas na Proposta (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

De modo geral, os conteudos curriculares ndo deixaram de ser trabalhados no
ambito do EMP. O que houve foi uma reorganizacdo em relacdo a ordem de
distribuicAo dos conteudos. Mediante a analise dos contelddos que sao
desenvolvidos em cada ano do Ensino Médio Politécnico, especificamente das
escolas que colaboraram com a pesquisa, verificou-se que os mesmos foram
organizados em funcédo dos macrocampos do conhecimento matematico. Observou-
se que a énfase dos conteudos ensinados no EMP constituem o macrocampo do
conhecimento matematico denominado numeros e operacdes. Nesse sentido,
entende-se que, ao priorizar um ou outro macrocampo do conhecimento
matematico, o EMP esta privando o estudante da educacéo que pode lhe propiciar a
formacdao sélida.

Por outro lado, foi possivel identificar as atividades desenvolvidas no espaco
do SI como responsaveis pela formacgéo cidada dos estudantes, justamente pelo fato
dos seminéarios integrados se constituirem em espacos de comunicacdo e
socializacédo, principalmente das vivéncias e das praticas do EMP.

Como mudanca, verificou-se uma valorizacao da funcéo social da matematica
a partir do EMP tanto nos objetivos dos planos de trabalho dos professores, quanto
nos objetivos dos planos de trabalho dos seminarios integrados de todas as escolas
gue colaboraram com a pesquisa. Os professores afirmaram repetidamente que o
ensino e aprendizagem da matematica passaram a resgatar e valorizar 0s
conhecimentos prévios dos estudantes no processo de constru¢cdo do conhecimento
escolar, como uma forma de promover uma formacdo de qualidade ao estudante,
tornando-os capazes de interagir no seu meio, transformando-se se necessario.
Além disso, os referidos documentos apresentam como objetivo a importancia de

compreender a funcdo dos conteudos que séo trabalhados em sala de aula com a
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realidade em que vivem os estudantes, permitindo que eles estabelecam relagdes
entre a teoria e a prética. Esses aspectos tendem a favorecer a formacao voltada ao
exercicio da cidadania e também a autonomia dos estudantes.

De acordo com as diretrizes dos documentos consultados, observa-se a
abordagem pedagbgica na perspectiva soOcio-cultural da educagdo. Essa
abordagem, no que tange a Educacdo Matemética, estd apoiada na
etnomatematica, que, por sua vez, prioriza atividades humanas determinadas pelo
contexto social e cultural em que se realizam.

Alguns principios defendidos por Soares (2009) como capazes de contribuir
para superar a alienacdo da educagdo, sdo identificados no EMP no ensino de
matematica, principalmente nas atividades dos seminarios integrados. Ha
preocupacdo em proporcionar um espagco para envolver a participacdo dos
estudantes com a comunidade onde estéo inseridos e, sobretudo, em compreender
os contetdos desenvolvidos em sala de aula com a realidade dos estudantes.

Foi possivel compreender a relevancia da mudanca com relacdo a funcéo
social da matematica, pois, para estudantes de classes populares, o espaco social
da escola talvez seja o Unico que lhes permite a inser¢cado social como cidaddos
conscientes e ativos. Porém, isso ndo significa que se defende que o papel da
escola, e aqui especificamente do EMP, deva ser apenas esse. Pelo contrario, para
além da construcdo desse espaco social e da aprendizagem, concorda-se com
Libaneo (2012) quando argumenta que a escola precisa implementar mudancas com
foco no conhecimento que seja acessivel a todos, pois ndo ha construcdo da
cidadania se os estudantes ndo forem capazes de se apropriar do conhecimento e
de aprender.

Concluiu-se, com essa pesquisa, que um dos argumentos que motivou a
reestruturacdo do ensino médio no Estado do Rio Grande do Sul — o fato do ensino
ocorrer descontextualizado das caracteristicas da sociedade e da cultura da
populacdo que a escola atende — estava presente na educagéo brasileira ainda na
década de 1930.

Além disso, outros pressupostos que foram basilares da legislacdo nacional
da educacéo no Brasil, publicados na década de 1990, através das DCNEM e dos
PCNEM foram retomados e colocados em pratica na escola, a partir da

implementacdo do EMP. Tais pressupostos dizem respeito a oferta de um ensino
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médio capaz de articular a parte de formacao geral com a parte diversificada, e de
evidenciar a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento.

Sumarizando, a andlise da Proposta Pedagégica para o Ensino Médio
Politécnico do Estado do Rio Grande do Sul e, levando em conta as reflexdes de
Pires (2008), constatou-se que retrocedemos em relacdo as finalidades do ensino
médio, uma vez que do modo como esta posto o Ensino Médio Politécnico assume
um carater generalista e, portanto, ndo ha garantias de que o estudante, ao conclui-
lo, estara preparado para prosseguir os estudos ou para ingressar no mercado de
trabalho.

Além disso, compreende-se a partir dos depoimentos dos professores que 0s
estudantes do Ensino Meédio Politécnico, constituem formacdo ampla. Essa
formacdo contempla conhecimentos fundantes e diversificados das areas de
conhecimento. Porém, este nivel de ensino — 0 ensino médio — permanece sem uma
identidade definida.

Por fim, cabe ressaltar que a discussdo sobre as mudancas no ensino de
matematica decorrentes da implementacdo do Ensino Médio Politécnico no Rio
Grande do Sul ndo se esgota com essa pesquisa. Os resultados destacados na
presente dissertacdo sinalizam a necessidade de novos estudos sobre o EMP,
focando outras dimensdes. Uma dessas dimensdes sao os métodos de avaliacédo
adotados pela disciplina de matematica a partir da implementacéo dessa Proposta,
pois como verificou-se um professor afirmou que houve mudanca nesse
procedimento. Outra dimensdo de estudo, a partir das mudancas no ensino de
matematica evidenciadas nessa dissertacdo, € a formacdo matematica dos
estudantes que concluiram o Ensino Médio Politécnico. Sublinha-se, portanto, a

necessidade e urgéncia de novos estudos.
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