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Resumo

O presente artigo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes sobre um projeto de
pesquisas comparativas de curriculos prescritos em alguns paises da Ameérica Latina.
Baseia-se em resultados obtidos nas pesquisas de Cerqueira (2012), Dias (2012) e
Oliveira (2012), que realizaram estudos comparativos entre Brasil-Chile, Brasil-
Paraguai e Brasil-Argentina, respectivamente. Iniciamos o texto com uma breve
apresentacdo das motivacdes e dos objetivos do projeto, da trajetdria percorrida pelos
pesquisadores, descrevendo as primeiras aproximagdes do grupo com as concepcoes
referentes a estudos comparativos. Na sequéncia, organizamos algumas reflexdes sobre
resultados desses estudos comparativos, buscando identificar semelhancas e diferencas
e identificando as principais influéncias da Educacdo Matematica na formulacédo de
propostas curriculares nesses paises, no momento historico recente.

Palavras-chave: Curriculos de Matematica. Estudos Comparativos. Brasil. Chile.
Paraguai. Argentina.

Abstract

This paper purpose is present some reflections about a project of comparative research
curriculum prescribed in some Latin American countries. It is based on results obtained
in research of Cerqueira (2012), Dias (2012) and Oliveira (2012), who conducted
comparative studies between Brazil-Chile, Brazil-Paraguay, and Brazil-Argentina,
respectively. We begin the text with a brief presentation of the motivations and goals of
the project, upon examination of this trajectory, describing the first contact group with
the concepts related to comparative studies. In response, we organized some thoughts
about comparative results of these studies in order to identify similarities and
differences and identifying the main influences of Mathematics Education in the
formulation of curriculum proposals in these countries, in recent historic moment.
Keywords: Mathematics curricula. Comparative Studies. Brazil. Chile. Paraguay.
Argentina.

Resumen

Este trabajo tiene como objetivo presentar algunas reflexiones sobre un proyecto de
investigacién comparativa de programas curriculares establecido en algunos paises de
América Latina. Se basa en los resultados obtenidos en la investigacion Cerqueira
(2012), Diaa (2012) y Oliveira (2012), que llevé a cabo estudios comparativos entre
Brasil y Chile, Brasil-Paraguay-Argentina y Brasil, respectivamente. Comenzamos el
texto con una breve presentacion de las motivaciones y los objetivos del proyecto, el
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camino recorrido por los investigadores y describiendo las primeras aproximaciones
del grupo con los conceptos relacionados a los estudios comparativos. Continuando,
organizamos algunas reflexiones sobre los resultados de estos estudios comparativos
buscando de identificar similitudes y diferencias, e identificando las principales
influencias de la educacién matemaética en la formulacion de propuestas curriculares
en estos paises en el periodo histérico reciente.

Palabras-clave: Matematicas planes de estudio. Estudios comparativos. Brasil. Chile.
Paraguay. Argentina.

Introducao

Neste artigo trazemos algumas reflex6es decorrentes de projeto que vem sendo
desenvolvido no ambito do Programa de Estudos Po6s-Graduados em Educacgédo
Matematica, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, pelo Grupo de Pesquisa
“Desenvolvimento Curricular e Formacdo de Professores de Matematica”, sob nossa
coordenacdo. Trata-se do projeto “Pesquisas comparativas sobre organizacdo e
desenvolvimento curricular na area de Educacdo Matemaética, em paises da América
Latina: curriculos prescritos e curriculos praticados™.?

A proposicdo do projeto teve como justificativa a caréncia de pesquisas sobre
comparagdes relativas a curriculos de Matematica no Brasil e em outros paises,
particularmente nos paises latino-americanos, considerando-se as possiveis
similaridades entre eles, caréncia essa constatada pela analise de informacdes oferecidas
pelo Banco de Teses da Capes e outras bases de dados.

Conheciamos o intercambio existente entre pesquisadores em Educacdao Matematica de
paises ibero-americanos por termos participado da criacdo da Federacdo Iberoamericana
de Sociedades de Educacdo Matematica (Fisem), em 2003, que congrega diversas
sociedades.®> A Fisem mantém uma revista de divulgacdo cientifica, a Union, e é
responsavel pela organizacdo do Congresso Iberoamericano de Educacdo Matematica
(Cibem). Outros eventos também mobilizam a comunidade, entre eles a Conferéncia

Interamericana de Educacdo Matematica (Ciaem), a Reunido de Didatica da Matematica

2 Projeto financiado pelo CNPg, no ambito do Edital Universal.

¥ Sociedad Argentina de Educacion Matemética (Soarem), Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica
(SBEM), Sociedad Chilena de Educacion Matemaética (Sochiem), Federacién Espafiola de Sociedades de
Profesores de Matematicas (FESPM), Asociacién Nacional de Profesores de Matematicas (ANPM, do
México), Asociacion Mexicana de Investigadores del Uso de Tecnologia en Educacion Matematica
(Amiutem), Sociedad Peruana de Educacion Matematica (Sopemat), Associacdo de Professores de
Matematica (APM/Portugal), Sociedad de Educacién Matematica de Uruguay (SEMUR), Sociedad
Boliviana de Educacion Matematica (SOBEDM), Asociacion Venezolana de Educacion Matematica
(Asovemat), Comité de Educacion Matematica de Paraguay (Cempa), Sociedad Ecuatoriana de
Matematicas (Sedem) e a Asociacion Colombiana de Educacion Matematica.
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do Cone Sul e a Reunido Latino-Americana de Matematica Educativa (Relme). Desse
modo, tinhamos como hipétese inicial que as propostas para o ensino de Matematica
nos periodos correspondentes a educacdo basica nesses paises tivessem similaridades
decorrentes do significativo intercambio entre pesquisadores e professores.

A opcdo por estudar paises da América Latina apoiou-se ainda em outros fatos. Um
deles, referenciado na Constituicdo Federal brasileira de 1988, que no seu paragrafo
Unico do art. 4.° destaca a importancia de uma integracdo econdémica, politica, social e
cultural dos povos da América Latina, visando a formacdo de uma comunidade latino-
americana de nacoes.

No contexto dessa integracdo, estudos mostram que, embora o acesso a educacdo em
todos os niveis tenha crescido consideravelmente nos anos recentes, com aumento nas
taxas de alfabetizacdo, a meta das Nagbes Unidas de “Educacdo para Todos” (Unesco,
1990, Jomtien, Tailandia) é ainda um sonho remoto, em razdo das desigualdades sociais
e econdmicas. Documentos salientam a necessidade de equidade e de diversidade nas
politicas educacionais. Ressaltam que a educacdo de criangas com menos de quatro anos
de idade continua sendo tratada de forma inadequada e o abandono e a repeténcia nos
anos iniciais do ensino fundamental permanecem elevados.

Por outro lado, os documentos também assinalam que na década de 1990 os sistemas
educacionais na América Latina abriram um leque mais amplo para a participacdo de
atores, tais como organizac6es ndo governamentais (ONGS), as associacdes de pais e da
sociedade civil, com base em um consenso comum de que a educacdo € uma prioridade
nacional e regional. Mesmo assim, o financiamento da Educacao cresce muito devagar e
a utilizacdo dos fundos disponiveis é ainda insuficiente. A distribuicdo dos servigos
educacionais, em termos de eficiéncia e qualidade, é bastante injusta. Além disso, ha
uma auséncia de mecanismos eficazes para que a sociedade civil venha a contribuir para
a formulacdo de politicas na area da educacdo, bem como permanecem muito restritas a
disponibilidade e utilizacdo das tecnologias de informacéo e comunicagdo. Apesar dos
problemas, a América Latina manteve o ritmo da tendéncia global de crescente acesso

a0 ensino basico e no ensino superior, na Gltima década.* Em meio a avancos e desafios,

* Numeros da Unesco, apresentados por Gonzalez (1998), revelam que em todo o mundo, entre 1990 e
1997, a taxa de escolarizacao bruta cresceu de 99,2% para 101,8%, no nivel da escola priméria, de 51,8%
para 60,1% no ensino secundario e de 13,8% para 17,4 % no ensino superior. A taxa bruta de matricula
nos trés niveis, entretanto, cresceu de 57,5% em 1990 para 63,3% em 1997. A taxa de escolarizagdo bruta
é calculada comparando a porcentagem representada por cada grupo etario na populagdo em geral com o
nimero de alunos matriculados em escolas ou centros de ensino superior. A relacdo pode ser superior a
100%, como no caso do ensino primario, porque inclui alunos matriculados cedo ou mais tarde, em
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consideramos importante para a comunidade de Educacdo Matematica desses paises
refletir a respeito das contribui¢des atuais e futuras.

Outro fato considerado foi o de que, ha muitas décadas, internacionalmente, a questdo
da implementacdo de inovacgdes curriculares e a da participacdo de professores nesse
processo vém sendo discutidas. Em seu texto, Keitel e Kilpatrick (1999) evidenciam um
ponto bastante importante sobre a participacdo dos professores, quando fazem
referéncia a “curriculos planejados” e “curriculos implementados”, destacando que uma
tentativa para lidar com a complexidade curricular foi distinguir entre o curriculo
planejado e o curriculo implementado. Essa distin¢do ja havia sido antecipada no First
International Mathematics Study — FIMS (1967) — pela utilizacdo de classificacbes dos
professores das oportunidades de aprendizagem dos conteddos relativos a cada item
testado. Apesar de os termos “planejado” e “implementado” transportarem a infeliz
conotacdo de que as Unicas intencBes que contam sdo as oficiais e de que os professores
ndo passam de meros executores que implantam nas salas de aula planos de outras
pessoas, esta distingdo foi Gtil na medida em que ajudou a distinguir o planejado do que
é a realidade curricular.

Propusemos entdo como objetivos do Projeto de Pesquisa (1) identificar aspectos
comuns e especificidades dos curriculos de Matematica em cada um desses paises e as
formas de organizacdo; (2) identificar os principais impactos da Educacdo Matematica
na formulacdo de curriculos prescritos; (3) buscar dados que evidenciem a adesdo ou a
rejeicdo dos professores de Matematica as orientacGes curriculares prescritas nos
documentos oficiais; (4) procurar indicios referentes aos curriculos que realmente se
efetivem nas salas de aula.

Tais objetivos levaram a formulacdo das seguintes questbes norteadoras: Qual a
Matematica proposta para ser ensinada a criancas e jovens de paises latino-americanos
neste inicio de milénio? Que pressupostos norteiam os documentos curriculares em
paises latino-americanos? Como se da o processo de implementagdo curricular nesses

paises?

qualquer grau determinado. A taxa bruta de matricula na América Latina aumentou de 105% em 1990
para 113,6% em 1997, ao nivel do ensino fundamental, de 50,9% para 62,2% para o ensino médio, e de
16,8% para 19,4% a nivel terciario. A taxa bruta de matricula nos trés niveis foi de 66,1% em 1990 e
72,6% em 1997.
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Questdes metodoldgicas subjacentes

Um movimento importante para os pesquisadores do grupo foi o de buscar compreender
as concepcodes referentes a estudos comparativos e como realiza-los. A leitura de varios
autores estudiosos da tematica permitiu identificar sua importancia, suas possibilidades
e também limitagdes.

Sobre a importancia, Carvalho (2008) destaca que essa metodologia, como instrumento
analitico dos sistemas educativos, permite explicitar diferencas e semelhancas, ampliar
0 campo de andlise e de compreensdo da realidade nacional em face de outros paises e
fornecer as instancias governamentais informacGes que orientem a tomada de decisdes
politicas educacionais nacionais.

Carvalho destaca que, nas décadas de 80 e 90, a metodologia perdeu prestigio no Brasil
e que esse declinio foi acompanhado pela escassez da producdo cientifica e pela
exclusdo progressiva da disciplina Educacdo Comparada dos cursos de graduacao e pds-
graduacio em Educacéo.’

Na Ameérica Latina, ocorreu 0 mesmo processo, conforme nos expdem Lamarra, Mollis
e Rubio (2005):

[..] la Educacion Comparada tiene un limitado desarrollo académico en
América Latina. El escaso desarrollo de esta disciplina es directamente
proporcional con el escaso fundamento académico-racional o de
investigacion comparada, aplicado a la toma de decisiones politico-
educativas. La ausencia de pensamiento sistematico, reflexivo, comparado,
ha caracterizado la implementacion de numerosos dispositivos de politicas
educativas que han dado como resultado fracasos sin precedentes en la
historia de los sistemas publicos de educacion latinoamericana. La adopcién
de “prescripciones educativas internacionales” que sustentaron las reformas
de la regién y la de los paises pos-socialistas, se realizé al margen de la
contribucion de la investigacion comparada regional (LAMARRA, MOLLIS
E RUBIO, 2005, p. 180, apud CARVALHO, 2008 p. 4).

Sobre Estudos Comparados recorremos a autora Franco (1992), para quem o principio
da comparacdo é a questdo do outro, o reconhecimento do outro e de si mesmo pelo

outro. A comparagdo € um processo de perceber as diferencas e semelhancas e de

® Em estudo recente sobre a educacdo comparada na América Latina, Lamarra, Mollis e Rubio (2005, p.
166) informam: “Con excepcion de la Universidad Federal de Parana, ninguna otra universidad federal en
el Estado de Parand incluye la materia Educacion Comparada en los planes de estudio de las carreras de
grado. Tampoco lo hace una de las universidades privadas mas antiguas y prestigiosas del estado como es
la Universidad Catolica. A su vez, la reconocida Universidad de Campinas que funciona en el estado de
San Pablo (Unicamp) tampoco dicta Educacion Comparada en ninguna de las carreras de grado del &rea
de Pedagogia”.
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assumir valores nessa relagdo de matuo conhecimento. Trata-se de entender o outro a
partir dele mesmo, e, por exclusdo, se perceber na diferenga. Franco (2000) indica a
necessidade de:

[...] ndo perder a especificidade local do fendbmeno e trata-lo dentro das
complexas relagdes sociais que o constituem enquanto preparacdo para o
trabalho, em um mundo cultural e economicamente globalizado. O que
significa compreendé-lo enquanto resposta estratégica aos problemas postos
pela globalizagdo econdmica, pela reestruturacdo produtiva, pelos objetivos
de qualidade e de competitividade, pelas transformac¢Ges do mundo do
trabalho e pelo desemprego estrutural (FRANCO, 2000, p. 222).

Considerando essa perspectiva muito interessante, o grupo teve suas reflexdes
ampliadas pelo estudo de NOvoa, especialmente ao sinalizar a comparacdo como

resultado de um movimento duplo.

De um lado, é marcada “por uma presenca crescente das questdes educativas
na criacdo de identidades escolares definidas, ndo tanto numa perspectiva
geogréfica, mas no sentido de uma pertenca a certas comunidades
discursivas”. De outro, caracteriza-se por “uma reorganizacdo dos espacos
educativos, por meio das regulages econdmicas e politicas que atravessam
as fronteiras dos diferentes paises” (NOVOA, 1994, p. 105, apud
CARVALHO, 2008).

Ao referir-se a Novoa (1994), Carvalho considera que em tal situacdo o conceito de
comparacdo adquire novas conotacOes, “deslocando-se da referéncia tradicional
interpaises para dimens@es simultaneamente intra e extranacionais, isto é, centradas nas
comunidades de referéncia dos atores locais e nos processos de regulacdo ao nivel

internacional” (Ibidem, p. 105).

Trojan (2009) destaca um aspecto delicado ao afirmar que a comparacéo deve apoiar-se
no respeito mutuo e na igualdade de direitos. Para essa autora deve-se, portanto, superar
a analise classificatoria como resultado da comparacdo. O reconhecimento dos avangos
e dos limites que se apresentam deve constituir um ponto de partida para a identificagéo
dos elementos que determinam processos desiguais de desenvolvimento que decorrem
das estratégias de expansdo do capitalismo global. No que se refere ao campo

educacional, a autora menciona outros autores que sustentam:

A América Latina constitui um novo capitulo da histéria da educacdo
ocidental: e ndo se trata de que por fim a América seja o dialogo ou o espelho
da Europa ou dos Estados Unidos. Ndo se trata de introduzir o atraso ou a
desarticulacdo do Estado como categoria historiografica da diferenca centro e
sul-americana, nem de incluir o realismo magico-pedagdgico como nosso
grande aporte, nem de reivindicar “a vitoria dos vencidos” (PUIGGROS;
LOZANO, 1993, p. 19, apud TROJAN, 2009, p. 3).
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Trojan (2009) enfatiza a necessidade de uma reflexdo critica sobre o presente e o
passado, que superem os estudos comparativos baseados nos modelos europeus e norte-
americanos, que tendem a impor sua cultura e realizar analises assimétricas, mantendo a

relacdo estabelecida entre colonizador e colonizado. Ela faz a seguinte referéncia:

Apds anos de tecnocratismo em nossos sistemas educacionais e nos planos de
formacdo de docentes e pesquisadores, se faz necessaria a reflexdo critica
sobre o presente e a histdria, ndo s6 a mais recente. A pobreza, o atraso, a
divida, Cuba, América Central, Peru, Haiti... sdo casos extremos que a
América, 0s jovens americanos — 0s jovens do mundo — necessitam explicar e
conhecer para mudar (PUIGGROS e LOZANO, 1993, p. 25, apud TROJAN,
2009, p. 3).

Outro destaque que consideramos importante € o de que alguns estudos de carater
comparativo tém demonstrado que paises diferentes, ocupando lugares distintos no
sistema mundial, estdo percorrendo caminhos bastante semelhantes no desenvolvimento
das politicas publicas em educacdo. Quem chama atencéo para esse fato é Bernestein
(1990), para quem “os sistemas educativos modernos sdo, no essencial, muito mais
similares do que distintos, quaisquer que sejam as diferencas e praticas politicas que
separam as sociedades modernas” (BERNESTEIN, 1990, p. 139).

Em relacdo a América Latina, ressaltam-se ainda os estudos de Rosar e Krawczyk
(2001). Elas destacam:

Nos dltimos 10 anos, quase todos os paises da América Latina iniciaram
reformas educacionais, resultantes, em grande medida, de um processo de
inducdo externa articulado com as politicas dos organismos internacionais de
empréstimos para os paises da regido. A necessidade dessas reformas foi
justificada mediante a publicacdo de pesquisas, que evidenciaram os logros e
deficiéncias do sistema educativo a luz dos condicionantes da reestruturacao
do setor produtivo e das mudancas institucionais, que alteram a estrutura do
Estado e das relacBes sociais no ambito de uma nova ordem mundial. De
fato, esses estudos vieram a ilustrar pontos de vista ja assumidos pelos
organismos internacionais e justificar um modelo preestabelecido de reforma
educacional (ROSAR e KRAWCZYK, 2001, p. 33-34).

Para Rosar e Krawczyk (2001), “as reformas educativas em curso tém um carater
homogeneizador, tanto na leitura das realidades nacionais quanto nas suas propostas,
impondo uma padronizagdo de politica educacional para a regido” (ROSAR e
KRAWCZYK, 2001, p. 40).

No tocante a questdo de metodologia de estudos comparativos, Carvalho considera que

a comparagdo ndo é uma operacdo simples e implica o recurso a uma teoria da
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comparacdo, conforme defende Ndvoa (1998) quando se refere a importancia de uma
estreita ligagdo entre as questdes metodoldgicas e as discussdes tedricas, bem como da
identificacdo das bases ideoldgicas que subjazem as diferentes comunidades discursivas
da educacdo comparada.

Na busca de subsidios metodoldgicos encontramos os trabalhos de Ferrer (2002), outro
estudioso sobre Estudos Comparados. Esse autor destaca que a Educagcdo Comparada

permite atingir quatro finalidades:
1. lHustrar as diferencas ou semelhancas entre 0s sistemas dos varios paises de
educacao;

2. Mostrar a importancia que tém os fatores contextuais dos sistemas
educativos como elementos explicativos de si mesmo;

3. Estabelecer as possiveis influéncias que tém os sistemas educativos sobre
determinados fatores contextuais;

4. Contribuir para compreender melhor o nosso sistema educativo mediante o
conhecimento do sistema educativos de outros paises (FERRER, 2002, p.
23).

Ferrer sugere fases para a estruturagao de pesquisas comparativas. Sao elas:
Fase Pré-Descritiva: composta de trés passos imprescindiveis para sua realizacéo:

1. Selegdo, Identificacdo e Justificativa do problema: como em qualquer
método cientifico o primeiro passo do investigador é determinar a
problemética e justificar a pesquisa do tema escolhido.

2. Formulacdo das hipoteses: nessa fase é possivel estabelecer possiveis
hipoteses para a pesquisa.

3. Delimitacdo da Investigagdo: etapa é primordial para o estudo comparativo
com destaque de alguns itens que norteardo os trabalhos de pesquisa:

3.a. Delimitacdo dos conceitos empregados: aqui o alerta é para os termos
que sdo utilizados e ndo criar confusdo quanto a tradugdo para fins de
comparagéo.

3.b. Delimitacdo do objeto de estudo: identificar o que se pretende investigar.

3.c. Delimitacdo da area de estudo: para estabelecer os critérios da pesquisa,
ou seja, as categorias de analises.

3.d. Delimitacdo do processo de investigacdo: para estabelecer quais serdo as
diferentes etapas da pesquisa.

3.e. Delimitagdo dos instrumentos de medida: com atencdo ao valorizar os
pros e os contras ao obtermos e analisarmos os dados da coleta.

3.f. Delimitacdo das técnicas de andlise: Refletir sobre as escolhas para a
consecucdo da pesquisa (FERRER, 2002, p. 97-98).

Fase descritiva: € a fase em que se apresentam os dados recopilados e em que se

descrevem os dados contextuais, caracterizando corretamente o sistema educacional.
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Fase interpretativa: interpretacio dos dados descritos na fase anterior. E aconselhavel
que essa fase seja finalizada com uma sintese analitica tecendo conclusoes.

Fase da Justaposicéo: fase de confrontacdo dos dados que temos presentes na descri¢cao
e que depois foram interpretados.

Fase comparativa: fase de demonstracdo e a aceitacdo ou rejeicdo das nossas hipoteses,
em especial, as apresentadas na etapa anterior.

Fase prospectiva (Optativa): fase de apresentacdo das tendéncias em Educacdo nos
paises estudados.

Com base nesses estudos, foram organizadas as pesquisas individuais, e em todos os
trabalhos as fases de estruturacdo de estudos comparados propostas por Ferrer foram
utilizadas como referéncia. Na sequéncia, trazemos informacdes sobre as trajetorias de

pesquisa e alguns resultados obtidos.

Trajetorias de pesquisa

Em uma primeira etapa do projeto, os estudos comparativos foram realizados pelos
doutorandos Oliveira (Brasil-Argentina); Cerqueira (Brasil-Chile) e Dias (Brasil-
Paraguai). Em uma segunda etapa, foram iniciadas as comparagdes entre Brasil-
Uruguai, Brasil-Peru e Brasil-Venezuela, pelos doutorandos Rosenbaum, Athias e
Navarro, respectivamente.

Os pesquisadores envolvidos seguiram trajetorias similares de pesquisa. Iniciaram pelo
levantamento de teses, particularmente no sitio Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal o Nivel Superior (Capes) e sitio do Programa de Pds-
Graduacdo Interunidades em Integracdo da América Latina (Prolam/USP). A revisao
bibliografica confirmou a caréncia de estudos a respeito dos impactos da area de
Educacdo Matematica nos curriculos de paises latino-americanos.

Na sequéncia, dedicaram-se a pesquisa documental com o objetivo de buscar
informacBes preliminares sobre os curriculos de Matematica prescritos pelos paises
pesquisados para 0s niveis correspondentes a educacdo basica brasileira, alem de dados
sobre legislacdo, organizacdo dos sistemas educativos e acGes empreendidas pelos
Ministérios de Educacgéo, no sentido de propor orienta¢fes curriculares e implementa-
las, ao longo da década de 90 e até o momento atual.

Além de buscas on-line, os doutorandos, nessa fase, fizeram seus primeiros contatos

com professores/pesquisadores de outros paises, com a colabora¢do muito especial da
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Professora Norma Cotic, da Argentina, dos Professores Ismezia Gusman e Fidel Oteiza
do Chile, das Professoras Avelina Demestri e Nelida Centurion do Paraguai. Esses
pesquisadores enviaram documentos e contribuiram para a organizacdo da visita que
seria posteriormente realizada pelos doutorandos aos paises que estavam pesquisando.
Ao mesmo tempo em que desenvolviam essas a¢des, 0s doutorandos se dedicaram aos
estudos teoricos referentes a estudos comparados, concepcdes de curriculos, tendéncias
da Educacdo Matematica, com intuito de analisar os possiveis impactos dessas
teorizacdes, nos curriculos de Matematica.

Seguiu-se a fase de preparacao de instrumentos para a coleta de dados tanto no Brasil
como nos outros paises, procurando-se identificar diferentes atores do processo de
organizacdo e desenvolvimento curricular, elaboradores de curriculos prescritos,
coordenadores, diretores e professores responsaveis pelos curriculos moldados e
colocados em acdo nas salas de aula. Novamente foi fundamental a colaboracdo dos
pesquisadores anteriormente citados que ajudaram a colocar os doutorandos em contato
com os entrevistados e agendar encontros e visitas a escolas e a outras instituicdes
educacionais.

O trabalho de coleta de dados na Argentina foi realizado por Oliveira, em abril de 2011.
Cerqueira fez sua coleta de dados no Chile, em julho de 2011. Dias fez seu trabalho de
campo no Paraguai, em outubro de 2011. Realizada essa etapa, que também incluiu as
entrevistas com pesquisadores e professores brasileiros, os doutorandos deram
andamento a escrita de seu relatério para o exame de qualificacdo, e, posteriormente,
com as contribuicBes das bancas examinadoras, buscaram aperfeicoar a andlise dos
dados.

No grupo foi amplamente discutida a importancia de compreender o processo de
desenvolvimento curricular em seus varios niveis, como 0s propostos por Sacristan,

apresentados no diagrama abaixo.
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No entanto, em funcdo das condicdes objetivas de realizacdo das pesquisas, optamos por
centrar o foco nos curriculos prescritos que indicam a posicdo das instancias
governamentais no sentido de de como ela vislumbra a educacéo, a escola, 0s processos
de ensino e de aprendizagem de uma dada area de conhecimento, em face de objetivos a
serem alcancados. Eles configuram-se como um documento de referéncia para a
elaboracdo de curriculos apresentados e para a elaboragdo dos curriculos moldados
pelos professores no ambito da escola. Além de fundamentos tedricos, os curriculos
prescritos geralmente indicam as expectativas de aprendizagem para cada ciclo ou ano
da escolaridade e que serdo usados como indicadores para o nivel “curriculo avaliado”,
expresso nas avaliagdes institucionais.

Embora os pesquisadores tivessem disponiveis livros didaticos e outros materiais
curriculares dos paises investigados, ndo incluimos o nivel do “curriculo apresentado
aos professores”, geralmente resultantes da formulacdo de autores de livros didaticos e
outros materiais, que objetivam mostrar uma forma de traduzir as orientagOes
curriculares expressas nos curriculos prescritos, por ser essa uma tarefa que nao se
enguadrava no escopo do projeto.

Da mesma forma ndo foram analisados curriculos moldados pelos professores em seu
planejamento nem as especificidades de atividades de aprendizagem que o professor
realiza com os seus alunos. Também ndo entramos no ambito dos curriculos em acéo, o
que implicaria a assisténcia de aulas, em que as atividades vdo sendo ajustadas em
funcédo da interagdo entre professores, alunos e o conhecimento. lgualmente, ndo faziam

parte de nosso foco os curriculos avaliados, ou seja, 0 momento da confrontacdo entre
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as expectativas de aprendizagem que o professor se prop6s a trabalhar com os
resultados de aprendizagem dos alunos.

Para identificar dados sobre as relagGes dos professores com os curriculos prescritos e
suas orientacOes e levantar indicios sobre curriculos praticados em sala de aula, 0s
pesquisadores usaram entrevistas com diferentes atores do curriculo, particularmente

com professores da educagdo basica.

Algumas reflexdes sobre resultados do estudo comparativo Brasil —
Argentina

Oliveira (2012) realizou seu estudo comparativo entre os curriculos prescritos de Brasil
e Argentina considerando documentos de ambos os paises apresentados nas referéncias
deste artigo.

Para sua andlise, Oliveira usou as seguintes categorias: Contexto geral e educacional.
Principios de organizacdo curricular. Finalidades de Matematica no curriculo. Critérios
de selecdo de conteudos. Referéncias a opcles didaticas e metodoldgicas.
Recomendacdes sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Em relacdo ao contexto educacional, Oliveira caracteriza os dois paises em funcdo de
diferentes politicas publicas em andamento e destaca algumas particularidades a
respeito do processo de organizacao curricular.

Ele destaca que no Brasil os PCN nédo sdo um documento obrigatério em nivel nacional,
embora tenham sido elaborados segundo bases legais da LDB e foram reconhecidos
pelo Conselho Nacional de Educacdo. Mesmo assim, eles desempenham um papel
norteador de curriculo no Brasil, como evidencia o Relatério de 2010 sobre propostas

curriculares elaboradas por estados e municipios apés a publicacdo dos PCN.

Quanto a fundamentagdo das propostas, é central a concordancia com as
indicacdes legais e com as perspectivas tedricas presentes nas orientaces
oficiais centrais, principalmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB 9.394/96), as Diretrizes e Pardmetros Curriculares Nacionais (DCN e
PCN), os fundamentos da psicologia da aprendizagem, na perspectiva do
construtivismo. Diferentes concepcdes, tendéncias e tradicdes pedagdgicas,
presentes no campo pedagdgico, misturam-se, fundem-se com as orientagdes
citadas, produzindo explicac@es e abordagens que fazem sentido e confirmam
o hibridismo de contribuic¢des distintas na constitui¢cdo do discurso curricular
no pais, apontado por muitos estudiosos do curriculo (BRASIL, 2010, p.
441).

Por outro lado, na Argentina, o CBC é um documento de ordenamento curricular, a ser

seguido ao se definirem os curriculos das escolas, cidades e provincias. Nas entrevistas
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com professores fica evidente a diferenca da relacdo estabelecida com os curriculos

prescritos. Professores brasileiros mostram conhecimento bastante superficial das

propostas e ndo se sentem comprometidos com seu desenvolvimento, ao passo que

professores argentinos demonstram muita familiaridade com as prescricbes e

consideram importante procurar realiza-las.

Algunos docentes, estos les gustan dar algunos contenidos mas que otros,
pero, se estd previsto los contenidos basicos y cada docente le da eso que
persénale. De todas las maneras, creo que en esa escuela, creo que en varias,
no es la Unica, se trabaja con un material que el departamento se pone de
acuerdo preparar, trabaja con cuadernillos, yo sé que no hay una Unica
bibliografia. De toda la bibliografia que los docentes quieran tomar, nosotros
prepararamos ese material. Preparamos cuadernillos, que para nosotros son
guias de trabajos, entonces todos los chicos que cursan lo mismo nivel, tienen
que trabajar ese contenido minimo, todo lo que se puede ampliar esta bien,
pero ese es contenido minimo (CRISTINA, apud OLIVEIRA, 2013).

No tocante a finalidade da Matematica na formacao dos estudantes, de modo similar ao

apresentado nos documentos brasileiros, os documentos argentinos destacam o papel da

Matematica na formacdo do cidaddo, que permite o desenvolvimento pessoal e social,

passando pelo dialogo:

Es desde esta potencialidad que la matematica contribuye en forma
privilegiada a la consecucién de los objetivos que la Ley Federal de
Educacion puntualiza para la EGB, en tanto colabora con el desarrollo
individual y social de los alumnos y alumnas propiciando en ellos “la
busqueda de la verdad”, y en relacion con ésta, el juicio critico, el rigor en el
método de trabajo, la presentacion honesta de los resultados, la simplicidad y
exactitud en el lenguaje, y la valorizacién de las ideas ajenas y del trabajo
compartido (grifos nossos) (ARGENTINA, 19953, p. 67).

Os autores do CBC consideram que para formacao individual e social dos alunos um

aspecto importante € a atualizacdo dos contelidos escolares, para que permitam ao aluno

desenvolver competéncias para lidar com a realidade:

Los contenidos deberan presentarse como productos no acabados de un
proceso que se desarrolla en el tiempo, a través de una elaboracion,
presentacion y contrastacion de perspectivas multiples. EI hecho de que la
informacién cambia velozmente, como la constata la poblacién,
especialmente en los nifios y jévenes, demanda la presentacion de los temas
desde distintos enfoques, explicados provisoriamente, con distintas hipotesis,
abiertos a nuevos descubrimientos. La formacion en competencias para
operar sobre la realidad y el aprendizaje de procedimientos variados y
combinables para el desarrollo de las potencialidades humanas genera
condiciones que permitan el acompafiamiento de dicho proceso de cambio y
al mismo tiempo la produccién de oportunidades (ARGENTINA, 1993b,

p.3).
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Outro aspecto destacado no ensino e aprendizagem de Matematica relaciona-se a
compreensdo da conexdo do conhecimento matematico com outros saberes e com 0s

contextos culturais:

[...] comprensién que asegura que los contenidos aprendidos pueden ser
aplicados a situaciones nuevas, surgidas desde otros ambitos aun ajenos a la
matematica, reinterpretandolos en los contextos culturales en que se
presenten (ARGENTINA, 1995a, p. 67).

Em relacdo a selecdo e organizacdo de conteudos, Oliveira destaca similaridades na
definicdo de blocos de conteldos referentes a Nimeros, Geometria e Medidas, Algebra
e Tratamento de Informacgdo (Estatistica) e também ressalta que nos documentos dos
dois paises sdo feitas distin¢es entre conteudos de natureza conceitual, procedimental e
atitudinal. Quanto as diferencas, a especificacdo de contetdos é feita de forma mais
detalhada no curriculo argentino e o CBC prescreve o estudo de nogdes de vetores e
operacOes na Educacion General Basica - EGB e propde o estudo trés medidas de
tendéncia central de dados (média, moda e mediana) e de probabilidade e combinatdria.
Por sua vez, os PCN do Ensino Fundamental recomendam um estudo introdutorio
desses contetdos. Em ambos os curriculos sdo enfatizadas as estratégias didaticas de
resolucdo de problema, uso de calculadora e calculo mental como suporte ao
desenvolvimento do trabalho no bloco Numeros.

Oliveira salienta que no trabalho com Geometria os PCNEF propdem, no Bloco Espaco
e Forma para o Ciclo I, o estudo de sélidos geométricos, com destaque para 0
desenvolvimento de competéncias geométricas, necessario para alcancar competéncias,
tais como observacgdo, comparagéo, percepcdo e construcdo e representacdo de formas
geométricas, sem uso obrigatorio de nomenclatura. Nesse topico, os CBC recomendam
essa maneira de se apropriar dos conteudos conceituais referentes aos sélidos
geométricos, mas enfatizam o trabalho com o conteddo conceitual para chegar as
competéncias de classificacdo desses objetos segundo suas caracteristicas e de inducdo
da Relacdo de Euler, além de competéncias relacionadas ao “movimento de figuras
simétricas”.

Em relacdo as medidas, ha também similaridades. Os PCN, no bloco Grandezas e
Medidas, recomendam o trabalho com grandezas relativas ao tempo e o reconhecimento
das cédulas e moedas que circulam no sistema monetario brasileiro e o aprendizado de
medidas de distancia, capacidade, massa, 0 mesmo ocorrendo no bloco Medig¢des dos
CBC.
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Nos CBC, ha um bloco denominado Linguagem Gréfica e Algébrica, que no Primeiro
Ciclo corresponde ao trabalho com padrdes e regularidades numéricas, pela exploragdo
de competéncias relacionadas a elaboracdo e interpretacdo de tabelas e diagramas,
recomendacdo que comparece no bloco Opera¢cfes dos PCN, novamente enfatizando as
competéncias basicas a serem desenvolvidas.

Uma similaridade significativa entre os dois curriculos prescritos trata-se do trabalho
com as competéncias estatisticas. Os PCNEF sugerem o bloco Tratamento de
Informac&o, cujo objetivo € ir gradualmente ampliando as competéncias presentes no
trabalho de organizagédo e analise de dados, apresentando gradativamente os conceitos
de probabilidade, combinatoria e estatistica. Os CBC propéem o bloco Nogdes de
Estatistica e Probabilidade, com énfase nos contetidos desses topicos que ddo nome ao
bloco.

Assim, verifica-se que para 0s primeiros anos de escolaridade no PCNEF a sugestdo é a
coleta e organizacdo de informacdes acessiveis pelos alunos, por meio de incentivo de
registros pessoais, para em seguida fazer a leitura e interpretacdo e finalizar com a
producdo de textos. Em contrapartida, nos CBC esse trabalho é proposto, bem como o
desenvolvimento de nocdes elementares de probabilidade, que também aparece nos
PCN.

Para os quatro anos finais, 0 PCNEF sugere no bloco Nimeros o estudo dos ndmeros
racionais, presentes em diferentes contextos, e a exploracdo de situacdo-problema, as
relacbes de parte/todo, quociente, razdo ou operador, além de localizacdo desses
ndmeros na reta numeérica e suas representacdes fracionaria e decimal. No CBC, esse
estudo dos numeros racionais é mais extenso em virtude da abordagem de equacdes e
inequacdes simples. Nos PCNEF, o trabalho com os nimeros reais esta presente nas
sugestdes de conexdes entre areas e volumes, introduzindo assim a raiz quadrada e a
raiz cubica.

A respeito das competéncias inerentes ao estudo de algebra, o bloco Numeros e
Operacbes do PCNEF recomenda um trabalho baseado na generalizacdo sobre
propriedades aritméticas e a busca de regularidades de sequéncias, culminando com a
compreensdo da nocdo de varidvel e interdependéncia da variacdo de grandezas, além
do trabalho com o valor numérico de expressdes algebricas simples. Nos CBC, o estudo
de algebra esta descrito no bloco Linguagem Gréfica e Algébrica, cuja abordagem é

mais detalhada e centrada nos contetidos, tendo como objetivo conexdes com equagdes,
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funcBes e seus comportamentos e o estudo de areas e volumes, e todos esses contetdos
sdo trabalhados também com tratamento grafico.

No bloco Espaco e Forma, os PCNEF recomendam um trabalho que parta da exploracéo
tridimensional para o estudo bidimensional. Dessa forma, o estudo dos poliedros
possibilita a apresentacdo das nocbes de poligonos, angulos e seus diferentes
significados, bem como a abordagem de paralelismo e perpendicularismo,
decomposicdo e composicdo de figuras planas, aspectos das transformacdes
geométricas. No 2.° ciclo, os PCN consideram adequado o estudo de medidas de
volume, capacidade, massa e comprimento, atrelados a situacfes-problema. Os CBC
sugerem, em linhas gerais, 0 estudo desses conteudos, mas apontam também o de
nogdes de vetores e operacOes nesse nivel de ensino.

Nos PCNEF o bloco Tratamento de Informacdo recomenda a sintese em tabelas e
gréficos, bem como o desenvolvimento de competéncias tais como a leitura e
interpretacdo e o estudo da média aritmética como medida de tendéncia de dados de
uma pesquisa, a introducao de situacfes combinatdrias e a no¢do de célculo do sucesso
de um evento probabilistico, pelo uso da razdo. Os CBC acrescentam o
desenvolvimento de competéncias graficas, pelo estudo das diferentes representactes
gréaficas das trés medidas de tendéncia de dados e de probabilidade e combinatoria.
Oliveira (2012) considera em sua andalise que tanto no Brasil quanto na Argentina
ocorreu uma renovacdo que procurou incorporar tendéncias de pesquisas da area de
Educacdo Matematica, destacando-se a resolucdo de problemas, o valor didatico da
histéria da Matematica, conceitos da Didatica da Matematica (obstaculos, contrato
didatico), a concepg¢do construtivista, 0 uso de tecnologias, em especial o0 emprego da
calculadora e de computadores.

As entrevistas com os professores dos dois paises mostraram uma atitude de tolerancia
em relacdo ao uso de calculadora, como facilitador de calculos, mas ndo como uma
ferramenta para resolucdo de problemas ou complemento de estratégias como o célculo
mental ou a estimativa.

Também com base nas entrevistas ha indicios de que orientacbes metodoldgicas
expressas nos curriculos prescritos ainda precisam ser incorporadas na préatica pelo fato.
A mudanca de paradigma referente a maneira de conceber a Matematica e seu ensino,
em funcdo de concepcdes e crencas de professores sobre o ensinar Matematica e as
percepcdes dos estudantes sobre aprender Matemaética, ainda € um desafio para os

sistemas educativos.
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As entrevistas com os profissionais de educacdo dos dois paises apresentam diferentes
visGes sobre a elaboragdo dos curriculos prescritos, bem como apontam de maneira
indiciaria as dificuldades na consecucdo dos curriculos praticados nos sistemas
educativos publicos, com destaque para as condicdes de trabalho e a formacdo dos
professores.

Para Oliveira (2012), a incorporacdo de resultados de pesquisas da &rea de Educagdo
Matematica depende ainda de um estreitamento da relacdo entre os programas de
pesquisa e 0s sistemas educativos, bem como de investimento no trabalho do professor,

para que sejam Uteis em relacdo a sala de aula.

Algumas reflexdes sobre resultados do estudo comparativo Brasil-
Chile

Cerqueira (2012) analisou diversos documentos oficiais e artigos cientificos sobre
curriculos de Matemaética no Brasil e Chile com intuito de caracterizar os sistemas
educacionais dos dois paises pesquisados. Visitou o Chile para coletar informacGes,
entrevistar professores e pesquisadores atuantes na area de Educacdo Matematica e,
posteriormente, realizar entrevistas com atores similares no Brasil.

No Chile, atualmente, tem-se a Educacdo Basica (6 anos) e Média (6 anos) e no Brasil,
tem-se 0 Ensino Fundamental (9 anos) e Médio (3 anos). Para efeito de comparacao o
autor usou o critério da faixa etéaria dos alunos.

Cerqueira destaca como primeira e significativa diferenca identificada o carater de
obrigatoriedade do curriculo nacional no Chile e o de apenas orientacdo curricular
desempenhado por documentos como os Parametros Curriculares Nacionais no Brasil.
Nas entrevistas com professores e outros atores realizadas no Chile ficou evidente que
todos conheciam bem o documento curricular que orienta suas praticas para ensinar
Matematica, tanto na Educacdo Béasica como na Média. Por seu turno, no Brasil,
embora os professores e outros atores fagam referéncia aos Parametros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental e aos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, entre outros documentos como as propostas regionais, 0 conhecimento
dessas propostas e a adesao a elas ainda sdo bastante superficiais.

Outro ponto ressaltado como diferente na comparacao refere-se ao fato de que no Brasil

o0s curriculos apresentam um discurso marcado pela aspiracdo a equidade e pelo direito
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de acesso ao conhecimento que deve ser comum a todos os cidad&os,
independentemente de sua condigéo social ou da regido em que vive.

No Chile, dados do Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion del Chile
(SIMCE) procuram mostrar as limitacGes concernentes ao processo de aprendizagem
em Matematica das comunidades nas quais os alunos estdo inseridos, em fungédo de
diferencas socioecondmicas entre diversas regides chilenas, destacando que,
dependendo da atividade econdmica destas, os resultados de desempenho nas avaliagdes
da aprendizagem séo significativamente diferentes, o que pode influenciar na decisdo
dos alunos em prosseguir seus estudos em nivel superior.

Cerqueira destaca a diferenca de carga horaria anual letiva de cada pais. No Chile é de
1.680 horas/aula, enquanto no Brasil pode chegar a 1.000 horas/aula. Nos dois paises
estd sendo implantada muito lentamente a jornada integral para a Educacdo Basica.
Uma caracteristica importante do pais andino € a participacdo do Centro de Professores
e Apoderados (CPA), uma organizacdo reconhecida pelo Ministério de Educacédo

chileno e que tem presenga importante nas escolas.

As semelhancas entre curriculos prescritos comecam pelas referéncias ao proposito de
formacédo cidadd e preparacdo para a vida produtiva dos alunos. Nos PCNEF do Brasil,

encontramos:

Falar em formacdo basica para a cidadania significa refletir sobre as
condi¢Bes humanas de sobrevivéncia, sobre a insercdo das pessoas no mundo
do trabalho, das rela¢fes sociais e da cultura e sobre o desenvolvimento da
critica e do posicionamento diante das questdes sociais. Assim, é importante
refletir a respeito da colaboracdo que a Matematica tem a oferecer com vistas
a formacdo da cidadania (BRASIL, 1996, p. 26).

Nos PE/CHILE identificamos proposicdes tais como:

[...] El proceso de aprender matematica, por lo tanto, interviene en la
capacidad de la persona para sentirse un ser autonomo y valioso en la
sociedad. En consecuencia, la calidad, pertinencia y amplitud de ese
conocimiento afecta las posibilidades y la calidad de vida de las personas, y a
nivel de la sociedad, afecta el potencial de desarrollo del pais (PE/CHILE,
2010, p. 20).

Outra semelhanga revelada resulta da comparacdo entre a selecdo de contetdos
matematicos a serem ensinados, embora com pequenas diferencas. Nos quatro primeiros
anos de escolaridade no Chile o ensino é focado em NuUmeros e nas operagdes
aritméticas, bem como nos temas geométricos. O trabalho com Grandezas e Medidas

estd inserido nos demais blocos de contetdos. O Tratamento da Informacgdo ndo esta
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sugerido nessa etapa educacional. No Brasil, o ensino da Matematica esta centrado no
desenvolvimento dos NUumeros e Operagdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e
Tratamento da Informagao.

Em relacdo aos anos subsequentes, os conteudos desenvolvidos para os alunos com
idade entre 11 e 14 anos também séo semelhantes aos propostos no Brasil. Observa-se
porém uma énfase maior em Algebra, nos curriculos chilenos. Ja na etapa educacional
para alunos com idades compreendidas de 15 a 17 anos existe muita similaridade nas
proposicdes dos dois paises.

Ao explicitar contetdos, nos documentos dos dois paises é identificada a necessidade de
uma formacédo conceitual, procedimental e atitudinal, bem como a importancia de um
trabalho atrelado a outros temas transversais e ao desenvolvimento de projetos
interdisciplinares.

Em relacdo a concepcdes metodologicas e didaticas referentes ao ensino e
aprendizagem, Cerqueira avalia que nos documentos dos dois paises hd uma clara
filiacdo a principios do construtivismo com destaque ao aluno como participante ativo
no processo de construcdo de seu conhecimento matematico. Os documentos trazem
reflexdes sobre o papel do erro no processo de ensino e aprendizagem da Matematica e
as relagdes que devem ser desenvolvidas no ambiente escolar, entre professores e
alunos, alunos e alunos etc.

Outro ponto comum é o destaque a Resolucdo de Problemas, como eixo metodoldgico.
Nos PCNEF do Brasil, as orientaces reforcam o uso de resolucédo de problemas como

ponto de partida da atividade matematica:

[...] a situacdo-problema é o ponto de partida da atividade matematica e néo a
definicdo. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploragdo de
problemas, ou seja, de situacBes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las (BRASIL, 1998, p. 40-41).

Também ressaltam que a resolucdo de problemas é o eixo norteador e organizador do
processo de ensino-aprendizagem em Matematica.

A resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacdo para a
aprendizagem, pois proporciona 0 contexto em que se podem apreender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas (BRASIL,1998, p. 40-41).

No Chile, ha proposic¢des similares:

Educ. Matem. Pesqg., S&o Paulo, v.15, n.2, pp. 513-542, 2013 531



La resolucion de problemas debe ser el foco de toda la ensefianza de la
Matematica, ya que da un sentido al aprendizaje de esta disciplina,
permitiéndole al estudiante aplicar y hacer conexiones con sus experiencias
cotidianas. La comprensién de todos los conceptos y habilidades que debe
aprender un estudiante en estas edades; como el significado de los nimeros,
la operatoria béasica, la geometria y la medicién, se ven maximizados desde la
comprension cuando se ensefian desde ele foco de la resolucion de
problemas. Esta actividad fundamental proporciona al profesor una vision
sobre el pensamiento matematico de sus estudiantes cuando éstos seleccionan
las estrategias y comunican su pensamiento para solucionar el problema, y
entregan una evidencia muy relevante a la hora de apoyar y ajustar la
ensefianza a las necesidades de los alumnos (BC/CHILE, 2011).

Veja depoimentos de professores chilenos:

En Chile el eje principal de toda las series es la solucion de problemas, y
luego trabajé varias situaciones contextualizadas que tengan sentido para los
estudiantes y luego introducen otras actividades que llevan la capacidad de
abstraccion. Los libros traen muchas actividades que ayudan a los maestros y
estudiantes entienden los conceptos matematicos. También utilizamos los
recursos de juegos, calculadoras, y en algunos casos el uso de software. El
software es mas comlUnmente utilizado en la ensefianza de la geometria.
(Depoimento de professor chileno, apud CERQUEIRA, 2012).

Nos documentos curriculares dos dois paises sdo contempladas diversas orientacGes
para 0 uso dos recursos tecnologicos, principalmente calculadoras e computadores.
Preconiza-se que as tecnologias estdo a servico da sociedade e, por isso, € fundamental
que os alunos tenham acesso a elas e aprendam a utiliza-las adequadamente, atendendo
as necessidades peculiares de cada disciplina escolar.

Outro aspecto marcante e presente na comparacdo dos dois paises sdo o0s sistemas de
avaliacdo de aprendizagem dos alunos. Existem diversos instrumentos para esse fim nos
dois paises. Os resultados das avaliacGes institucionais se propdem a oferecer
indicadores de possiveis problemas que estejam obstruindo os avan¢os no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica e a estabelecer rumos a serem tomados.
Referindo-se a dificuldades de implementacdo das propostas curriculares, 0s

entrevistados dos dois paises assim se pronunciaram:

Creo que la mayoria de los maestros tienen mucho tiempo para entender lo
que se propone en los documentos oficiales. Esta comprension termina
siendo realizada a través de los materiales de aprendizaje. Cada reforma
curricular necesita tiempo para entender y poner en practica (Depoimento de
formador de professores, chileno, apud CERQUEIRA, 2012).

Cuando se tiene un nuevo plan de estudios que se presenta a la maestra
después de haber terminado, listo [...] algunos profesores a partir de 1960 con
la reforma de Frei Montalva, que asisten en sus propias formaciones, grupos
de verano, a la informacién adecuada en el nuevo documento, pero eran
pocos los que lo hizo [...] entonces entender que carecen de una accién por
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parte del gobierno que cumpla con todos [...] esta tarea es realizada por los
editores con sus libros de texto, apostilamentos etc. (Depoimento de
formador de professores, chileno, apud CERQUEIRA, 2012).

Acesso aos documentos e tempo para que se apropriem das reorientacdes.
Nas formac8es observo que muitos professores apesar de ja terem passado
dezesseis anos de PCN, alguns ainda demonstram n&o ter compreensdo das
propostas neles contidos. As jornadas dos professores sdo cansativas,
exaustivas e estressantes, indo de uma escola para outra num curto espago de
tempo, ndo sobrando “tempo” para sua formagdo continuada (Depoimento de
formador de professores, brasileiro, apud CERQUEIRA, 2012).

Algumas reflexdes sobre resultados do estudo comparativo Brasil-

Paraguai

Os estudos de Dias (2012) revelam que no Paraguai a Gltima Reforma Constitucional
estabeleceu que a educacao basica seja gratuita e obrigatoria; a partir desse principio, o
sistema de ensino foi reorganizado em varios niveis, entre eles a Educacdo Escolar
Bésica que amplia a escolaridade de 6 para 9 anos e estipula para o Ensino Médio um
periodo de trés anos. Por sua vez, instituicbes de ensino comegam a implementar nova
organizacdo, criando Equipes de Gestdo Escolar (para o nivel basico) e Equipes de
Gestdo Institucional (para o nivel médio), pretendendo, com isso, fortalecer a
implementacdo dos Planos Educativos Institucionais (PEI).

A Reforma Curricular no Paraguai foi inspirada na introducdo e desenvolvimento de
valores democraticos, apos longo periodo ditatorial que atravessou o pais. Por outro
lado, e assumindo as fraquezas e a falta de relevancia do curriculo durante a ditadura, os
novos contetdos também priorizaram a formacdo para o trabalho e a producgdo
econémica, embora reconhecendo a importancia do desenvolvimento de competéncias
béasicas e incorporacdo de conhecimentos gerais. Nesse sentido, ressalta aspectos como
leitura, escrita e habilidades para resolver problemas e, ao mesmo tempo, insiste no
fortalecimento da capacidade de “aprender a aprender” (RIVAROLA, 2000, p. 23).

Em 2008, foram ajustadas as propostas curriculares do 1.° e 2.° ciclos do curriculo para
as Escolas de Educacdo Basica (EEB) no Paraguai. No ano de 2009 e 2010, houve
continuidade no processo de ajuste ao 3.° ciclo. O documento “Hacia nuevos desafios

em el tercer ciclo de La EEB”,® relata que tais atualizagdes foram focadas em:

a. El énfasis en el desarrollo de capacidades y competéncias;

® Campafia de apoyo a La gestion pedagdgica de docentes en servicio. Médulo 1. Matematica.
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b. Las propuestas metodoldgicas y de la evaluacion, atendiendo los avances
en estos campos; y

c. Los temas de cada area académica (p. 4, 2011).

Em 2009 também foi decretada uma resolucdo que estabeleceu reajustes no Desenho
Curricular Nacional do Ensino Médio a partir de 2010.

As prescricdes do curriculo paraguaio, como as do Brasil, evidenciam os aspectos
formativo e instrumental da Matematica como ferramenta em todos os contextos da vida

ao fundamentar sua importancia na Educacédo Basica:

La Matematica en Educacion Escolar Basica contribuye a la formacion
integral del nifio y la nifia, desde las perspectivas formativa e instrumental de
modo a favorecer su desenvolvimiento satisfactorio en los diferentes
contextos que le toca vivir. Asi, desde la perspectiva formativa propicia el
desarrollo de aptitudes operacionales y destrezas intelectuales, estructurando
el pensamiento para que los mismos sean capaces de: observar, analizar,
reflexionar, identificar estrategias de solucion a problemas, manejar
adecuadamente conceptos y algoritmos, procesar informaciones; los que les
ayudard a comprender mejor las situaciones reales presentadas en su entorno
y realizar opciones pertinentes en el momento que la requiera.

Desde la perspectiva instrumental sirve como herramienta para el desarrollo
de capacidades referidas al pensamiento critico y creativo, a los procesos
l6gicos para la interpretacion y representacion en forma coherente de su
realidad, asi como para la solucion de problemas matematicos y de otras
areas y campos del saber. De esta manera, la Matematica prepara al nifio y la
nifia desde ambas perspectivas, para que sea capaz de enfrentarse y adaptarse
a situaciones nuevas, desarrollar habitos de precision en los procesos de
calculos y operaciones mentales, e interrelacionarse en forma satisfactoria
com su entorno familiar, escolar y social, de una forma gradual, sistemética y
continua (PEMEEB, 1994, 2.° ciclo, 5.° grado, p. 334).

Assim como os PCNEF no Brasil, o Programa de Educacdo Béasica do Paraguai destaca
a Matemaética como uma ferramenta que permite aos estudantes compreender e fazer
associagGes com o seu entorno de maneira geral. A Matematica é apontada como uma
ferramenta de interpretacdo da realidade e agir sobre ela. O Programa de Educacdo
Média do Paraguai também indica que a Matematica tem papel fundamental na

formagdo critica em diversas areas da vida do cidadéo:

La Matematica esta presente en el proceso educativo para contribuir al
desarrollo integral de los/as estudiantes, para de aumentar sus posibilidades
de asumir con éxito los retos del siglo XXI, época signada por los avances de
la ciencia y la tecnologia y los desafios que ello implica en los diversos
admbitos de la vida (PEMEM, 2003, 3.° curso, p. 27).
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O documento paraguaio reforca o papel formativo da Matematica e a apresenta como
uma ciéncia em constante construgdo e importante para o desenvolvimento do

pensamento logico:

El aprendizaje de las Matematicas, como un conocimiento en continua
construccion, permite aplicar las reglas y las leyes de esta ciencia en los
campos mas diversos; por lo tanto, facilitara al/la estudiante la formulacion,
interpretacion y resolucién de problemas, las cuales suministraran los
fundamentos necesarios para acceder a un nivel intelectual de mayor
abstraccion.

Se resalta el papel formativo de la Matematica, pues es una ciencia que a
partir de nociones fundamentales construye teorias que contribuyen a
desarrollar el pensamiento ldgico.

Las capacidades de observar, analizar y razonar son privilegiadas en el area,
pues posibilitan la aplicacion de los conocimientos en diversos ambitos,
donde el/la joven debe tomar decisiones, enfrentarse y adaptarse a situaciones
nuevas, exponer sus opiniones y ser receptivo/a con las de los/as demas. La
Matematica se convierte, asi, en un instrumento para resolver problemas en
todas las actividades humanas. La representacion de la realidad, la
clasificacion de los elementos y la abstraccién coherente son productos de
una tecnologia matematica que es, de hecho, parte integrante de la cultura de
la humanidad, no solo por su funcion instrumental sino, fundamentalmente,
porque incentiva el desarrollo del pensamiento critico y creativo, a fin de
comprender y modificar el entorno (PEMEM, 2003, 3.° curso, p. 27).

No tocante a selecdo de conteidos, as similaridades entre os blocos sdo muitas, mas ha
uma diferenga em termos de detalhamento dos contetidos que é muito mais descritiva no
caso dos documentos paraguaios.

Para o Ensino Fundamental no Brasil os conteidos aparecem agrupados em quatro
blocos: Numeros e Operages, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacdo. No Paraguai, para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental (1.°
ciclo): Numeros e Operacdes, Geometria e Medida. Para os seis ultimos anos do Ensino
Fundamental (2.° e 3.° ciclos): Operacdes e Expressdes Algébricas, Geometria e
Medidas, Dados e Estatistica.

Para o Ensino Médio, no Brasil temos os blocos: Numeros e OperacGes, Funcdes,
Geometria, Analise de dados e probabilidade. J4 no Paraguai os blocos sdo: Algebra,
Trigonometria, Geometria Analitica, Calculo Infinitesimal e Estadistica y Probabilidad.
Dias destaca que os curriculos prescritos de ambos 0s paises para abordagem
interdisciplinar geram recomendacdes para que os professores trabalhem os contetdos

matematicos direcionados para o desenvolvimento de atitudes, valores e atividades
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matematicas, que favorecam o respeito as diferencas individuais e a argumentacéo de
ideias.

No que concerne a opgbes metodoldgicas e didaticas, o pesquisador mostra que ha
indicacdes de uma perspectiva construtivista, com destaque ao fato de que o processo de
aprendizagem Matematica devera ser associado a construcdo de significados por parte
dos alunos.

Os documentos dos dois paises fazem referéncias a perspectiva da Modelagem
Matematica e Resolugdo de Problemas. O trecho reproduzido de documento do Paraguai

é exemplificativo dessa recomendacao metodoldgica:

La resolucién de problemas constituye una herramienta pedagdgica muy
valiosa para desarrollar un conjunto considerable de las capacidades
establecidas en el area. La accion de resolucion de problemas es uno de los
ejes principales de la actividad matemética y demanda desafios intelectuales
por parte del estudiante para enfrentar con posibilidades de éxito, las
situaciones que se le puedan presentar. Las situaciones, a primera vista,
deben crear un conflicto cognitivo en el estudiante, ya que éste no sabra
cémo resolverlas; y por lo tanto, para encontrar la solucion precisara recurrir
a procesos como ser: leer comprensivamente; reflexionar; debatir en el grupo
de iguales; establecer un plan de trabajo, llevarlo a cabo y finalmente, utilizar
mecanismos de autocorreccién para comprobar la solucion y comunicar los
resultados (Depoimento de professor paraguaio, 8.° grado, apud DIAS, 2012).

Nas entrevistas, os professores dos dois paises também fizeram comentarios sobre a

perspectiva de uso da resolucdo de problemas:

Se trabaja con la resolucién de problemas utilizando en muchos casos el
método de Polya. Alguns docentes utilizan las actividades ludicas, pero falta
que se convenzan de la importancia de los juegos en el aula (Depoimento de
professor paraguaio, apud DIAS, 2012).

A resolucdo de um problema ndo é apenas célculo, como na maioria das
vezes 0s alunos acham. O aluno precisa avaliar, entender a problematica,
buscar alternativas para resolver. O professor deve orientd-lo quanto a
possibilidade de solugdes diferentes para 0 mesmo problema. Para mim é
muito importante a conexdo de diferentes saberes, mas sinto-me um pouco
insegura em determinados momentos. Somente consigo fazer essa conexdo
com tratamento de informacdo (uso de tabelas e gréficos) e alguns
enunciados de problemas articulando outras areas (Depoimento de professor
brasileiro, apud DIAS, 2012).

Em relacdo ao uso da Tecnologia, em especial a calculadora, os curriculos prescritos
dos dois paises, segundo Dias (2102), relatam suas potencialidades para situagdes

didaticas diversas e, assim, recomendam a perspectiva de atualizacdo e reflexd@o
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permanente por parte do docente, a respeito de sua utilizacdo, em particular, ou
combinada com outras ferramentas tecnoldgicas, como os computadores. O curriculo
brasileiro expde possibilidades de trabalhos mais amplas e sistematizadas em relagdo ao
curriculo paraguaio, prioritariamente no que tange a utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas. O PCNEF se refere a escolha adequada pelo professor do software a ser
adotado na situagdo didatica. Para tanto, indica em sua prescricdo a ideia de zona de
risco para a atividade docente (questionamentos inesperados e/ou sem respostas).

Nas entrevistas com professores, embora permeadas de queixas pela falta de estrutura
nas escolas para uso das tecnologias, ha também indicacdes de uso, como podemos

verificar nos depoimentos a seguir:

Utilizo calculadora para mostrar padrdes numéricos, explorar casas decimais
e propriedades de operacBes. A rapidez viabiliza algumas questbes para
observacdo dos alunos. Toda aula no laboratério de informética é muito
trabalhosa para o professor. Tudo deve ser muito bem esquematizado antes,
de forma que os objetivos tracados previamente sejam alcangados da melhor
forma. Para isso o software deve ser selecionado adequadamente. Procuro
avaliar antes (com a sele¢do do software feita a partir do conteldo a estar
sendo estudado e adequacéo a realidade dos alunos, durante (com o retorno
dos alunos e bastante atenta para sanar as duvidas) e depois (com os
resultados e opinido dos mesmos (Depoimento de professor brasileiro, apud
DIAS, 2012).

Todas las recomendaciones metodoldgicas contribuyen muchissimo con la
tarea docente, el uso de la calculadora en la resolucion de problemas
importantisimo, la informética ain no entra como deberia, todo relacionado
con los conocimientos previos (Depoimento de professora paraguaia, apud
DIAS, 2012).

Sobre a avaliacdo da aprendizagem Matematica em ambos os paises, a andlise
comparativa revelou que as dimens@es consideradas nos curriculos de Brasil e Paraguai
privilegiam uma avalia¢do de aprendizagem processual e continua.

No tocante ao processo de implementacdo curricular, os PCN foram concebidos para
serem um documento que servisse para construir um referencial que orientasse a pratica
escolar. Em termos de formacdo, o MEC promoveu a divulgacdo em todo o territorio
nacional, de modo a apresentar os documentos as Secretarias de Educacéo.

No entanto, os entrevistados brasileiros questionados por Dias avaliam que as
orientacbes sobre Resolucdo de Problemas, concep¢des de aprendizagem, recurso a
Histéria da Matematica e uso de tecnologias, embora presentes nos curriculos
prescritos, apresentam dificuldades de incorporacdo na pratica docente. Tal afirmacdo é
justificada pelo fato de que essas recomendacdes pressupdem mudanca de paradigma
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referente a maneira de conceber a Matematica e seu ensino, as concepg¢oes e crencgas de
professores sobre o ensinar Matematica e, por fim, as percepcbes dos estudantes sobre
aprender Matematica.

No Paraguai, Dias destaca a percepcdo de maior aceitacdo no sentido de que ha um
curriculo prescrito obrigatorio. Um professor, quando perguntado se ele tem autonomia

para alterar o curriculo oficial, relatou que:

[...] las capacidades basicas debemos desarrollarlas en todas las instituiciones
de la Republica. Pero de comin acuerdo con la Instituicion educativa se
puede alterar o agregar otros contenidos (Depoimento de professor paraguaio,
apud DIAS, 2012).

Elaborados em um momento historico de fortalecimento dos principios democraticos e
de mudangas na ordem mundial, Dias considera que os curriculos dos dois paises

apresentam mais similaridades do que diferencas.

Consideracoes finais

Os resultados mostram que os curriculos prescritos no Brasil e nesses trés paises foram
reformulados apds o refluxo do Movimento Matematica Moderna e que a influéncia das
principais tendéncias da &rea de Educagdo Matematica se faz presente.

Os trés estudos diagnosticaram a grande énfase conferida a Resolucdo de Problemas e
ao uso das Tecnologias. Prevalece a perspectiva construtivista de aprendizagem. S&o
observadas marcas de estudos relacionados a chamada Didatica Francesa (situacdes
didaticas, contrato didatico, obstaculos, entre outros). A selecdo e organizacdo de
contetdos sdo bastante similares nos trés paises, variando o nivel de detalhamento
apresentado nos documentos.

Em relacdo a como se d& o processo de implementacdo curricular, foram observadas
diferencas marcantes, por exemplo, no processo de elaboracdo, que evidenciou que, no
Brasil, no caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais, houve maior participacdo de
instituicGes (Secretarias de Educacdo e Universidades), enquanto nos demais poucas
pessoas conduziram o processo de elaboracéo.

Outra diferenca marcante € o fato de que no Brasil os PCN nao foram obrigatdrios e nos
demais paises o curriculo nacional € obrigatdrio, o que leva ao estabelecimento de uma
relacdo bastante distinta entre professores e prescri¢cbes. Ao contrario do Brasil, nos
demais paises revelaram-se maior adesdo e conhecimento das orienta¢fes curriculares.
No Brasil, essa € uma questdo mal resolvida e, ndo obstante, as avaliagdes institucionais

séo realizadas como se houvesse curriculo obrigatorio nacional.
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