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Resumo

Neste artigo, mapeamos os curriculos de Matematica do Ciclo de Alfabetizagdo de
estados e municipios brasileiros. Recorremos a pesquisa de natureza qualitativa com o
objetivo de analisar as orientagoes didaticas sobre o bloco de conteudo grandezas e
medidas. Os documentos foram submetidos a andlise de conteudo a partir das etapas de
pré-andlise, exploragdo e de tratamento dos resultados. A pesquisa revela lacunas nos
curriculos analisados em relagdo a articulagdo das grandezas e medidas com outras
dareas de conhecimento, a defini¢do de conceitos e a subsidios teoricos sobre o processo
de construcdo do conceito de medida.

Palavras-chave: Curriculos de Matematica. Grandezas e Medidas. Ciclo de
Alfabetizagdo.

Abstract

In this article, we mapped the Mathematics curricula of the Literacy Cycle in Brazil
states and cities. We made use of qualitative research with the objective of analyzing the
didactic guidelines on quantities and measures. The documents were submitted to
content analysis from the stages of pre-analysis, exploration and treatment of resullts.
This research reveals gaps in the analyzed curricula regarding the link of quantities
and measures to other knowledge areas, the definition of concepts and theoretical
subsidies about the construction process of the concept of measure.
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Introducao

Neste artigo, mapeamos os curriculos de Matematica do Ciclo de Alfabetizagdo de
estados e municipios brasileiros, com o intuito de analisar as orienta¢des didaticas sobre
o bloco de contetido grandezas e medidas.

O mapeamento justifica-se, primeiramente, com base na relevancia que as grandezas e
medidas possuem na formacdo dos cidaddos. Esse conteudo matematico, de carater
pratico e utilitdrio, foi construido ao longo da histéria da humanidade a partir de
inumeras necessidades cotidianas, e atualmente, sdo diversas as areas de conhecimento
que dependem do seu uso para o desenvolvimento de suas atividades, como, por
exemplo, a arquitetura e a engenharia, que necessitam calcular medidas das dimensdes
espaciais; a gastronomia, que utiliza diferentes instrumentos de medi¢do para definir a
quantidade de ingredientes no preparo de uma receita; a medicina, que orienta e
acompanha a administracdo das dosagens de uma medicagdo e do seu tempo de
tratamento; e também a tecnologia, que recentemente tem definido unidades de medida
para mensurar o armazenamento de dados nos computadores, celulares e dispositivos.
Enfim, se relatdssemos aqui todas as atividades em que as grandezas e medidas sdo
essenciais, certamente as paginas deste texto ndo seriam suficientes.

Entretanto, embora seja um componente imprescindivel nos curriculos escolares, existe
uma evidente contradicdo entre a relevancia dada ao seu uso social e o tratamento
didatico que a escola lhe tem conferido. A organizacdo hierarquizada do planejamento
da matematica escolar, que tende a privilegiar uns contetidos em detrimentos de outros,
historicamente tem relegado o ensino das grandezas e medidas, limitando-as a um
ensino sazonal. No ambito da Educagdo Matematica, Mandarino (2009), em sua
pesquisa, constatou que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dos 116 professores
pesquisados, apenas 14,9% priorizavam o ensino das grandezas e medidas. Prioridade
que, a nosso ver, a partir da organizagio do curriculo em rede e da propria articulagio
dos blocos de contetidos matematicos no planejamento do professor, deveria ser

igualitdria e indiscriminada. Nesse mesmo ambito, a pesquisa de Pires (2015) aponta

4 Para compreensdo de curriculo em rede, recorremos a Silva e Pires (2013, p. 256), que o definem
“como um desenho curricular deve ser composto por uma pluralidade de pontos, ligados entre si por uma
variedade de ramifica¢Ses e caminhos, de tal forma que nenhum ponto (ou caminho) seja privilegiado em
relac@o a outro, nem unicamente subordinado a qualquer um deles”.
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para o papel fundamental que os professores exercem no processo de implementacdo
curricular.

A construgdo curricular é um processo continuo e a proposi¢do de um
“curriculo nacional” ¢ apenas um passo de uma longa jornada. As
contribuigdes expressas num documento prescrito serdo interpretadas por
materiais curriculares diversos — textos didaticos, objetos de aprendizagem,
sequéncias de atividades — e, com base nos curriculos prescritos (documentos
oficiais) e nos curriculos apresentados (materiais curriculares), os professores
vao moldar seus curriculos, planejando seu trabalho anual, bimestral, semanal
e organizando as tarefas aula a aula, de acordo com as caracteristicas de seu
grupo de alunos (PIRES, 2015, p.13).

De acordo com Sacristan (2000), o curriculo prescrito indica diretrizes para a educagdo
e a escola, objetivos e processos de ensino e aprendizagem de uma dada area de
conhecimento, em fungdo do que se espera das aprendizagens dos alunos. E um
documento de referéncia para as outras instincias curriculares. Apresenta fundamentos
teoricos, orientagdes didaticas e metodoldgicas e critérios de avaliagdo. Pode ter outras
denominag¢des, como “curriculo formal” ou “oficial”.

No Brasil, em cumprimento a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996),
foram elaborados pelo Ministério da Educa¢do (MEC) documentos curriculares para as
diferentes etapas da Educacdo Basica, entre eles, um conjunto de documentos chamado
de Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Passados vinte anos
da publicacdo desses documentos, desde entdo, estados e municipios brasileiros tém se
mobilizado em prol da organizacdo de diretrizes e propostas curriculares para orientar as
redes de ensino.

O Ciclo de Alfabetizagdo Matematica se insere no contexto apresentado. Podemos
afirmar que ¢ a etapa da escolarizacdo basica que mais tem sofrido com as intervencdes
das Politicas Publicas. Um exemplo desse processo ¢ o atendimento a Lei Federal n°
11.114/05 (BRASIL, 2005), que instituiu o inicio da obrigatoriedade do Ensino
Fundamental aos seis anos de idade, e a de n® 11.274/06 (BRASIL, 2006), que ampliou
a duragcdo do Ensino Fundamental para nove anos. Em atendimento as mudancgas no
Ciclo de Alfabetizacdo, a Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012),
instaurou o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, um compromisso formal
assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de
assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final

do 3° ano do Ensino Fundamental.
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Desse modo, a partir dos contextos apresentados, conjecturamos que, se as pesquisas em
Educacdo Matematica apontam que os professores exercem um papel importante no
processo de implementacdo do curriculo prescrito, € que na pratica, hd pouca énfase no
ensino das grandezas e medidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a analise dos
documentos oficiais ¢ imprescindivel para compreendermos como as suas orientacdes
didaticas tém contribuido para a pratica dos professores alfabetizadores, ou seja, quais
aspectos tém sido priorizados e/ou relegados na dimensdo prescrita dos curriculos de
Matematica no que se refere as grandezas e medidas.

Sendo assim, explicitamos nosso proposito a partir da seguinte questdo de pesquisa:
“Como os curriculos de Matematica do Ciclo de Alfabetizacdo, de estados e municipios
brasileiros, orientam o professor em relagdo ao ensino do bloco de conteudo grandezas
e medidas?”.

Para tanto, estabelecemos como periodo de andlise de 1997 a 2016. A delimitacdo
temporal justifica-se pelo fato de o primeiro se referir ao ano de publicagdo dos PCN
(BRASIL, 1997), e o segundo, por representar a conjuntura vivenciada pela educagao
brasileira no processo de constru¢do da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017). E importante ressaltar que, embora esses documentos apresentem uma
abrangéncia nacional, no Brasil, ndo temos um curriculo de carater obrigatdrio. Cabe
destacar, ainda, que como nem todos os estados brasileiros sdo responsaveis pela oferta
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para esses estados, especificamente,
consideramos os curriculos dos municipios das suas respectivas capitais.

De modo a buscarmos resposta a nossa questdo de pesquisa, o artigo estd organizado em
trés partes: fundamentacdo tedrica; desenvolvimento metodoldégico da pesquisa;

considerag¢des finais.
Estudos tedricos e indicacoes curriculares

Fundamentamos nossa pesquisa nas contribuigdes de Sacristan (1998, 2000), que
corroboram para a compreensdo de curriculo prescrito; nas pesquisas de Pires (2015),
que sintetizam o panorama da organizag¢do e desenvolvimento curricular de Matematica

no Brasil; nos PCN (1997) ¢ BNCC’ (2017), que se referem aos documentos

STerceira versdo preliminar disponivel em: <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/pdf/4.2 BNCC-Final MA.pdf>
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curriculares oficiais; e no estudo de Brolezzi (1996), que auxilia na compreensao sobre
0s aspectos conceituais acerca das grandezas e medidas.

Para Sacristan (2000, p. 104), “em todo sistema educativo existe algum tipo de
prescri¢do, sdo os aspectos que atuam como referéncia na ordenagdo do sistema
curricular servindo como ponto de partida para a elaboragdo de materiais, controle de
sistema, etc”. O autor ressalta que ¢ no curriculo prescrito que “se entrecruzam
componentes e determinagdes muito diversas: pedagogicas, politicas, praticas
administrativas, produtivas de diversos materiais, de controle sobre o sistema escolar de
inovagdo pedagogica, etc.” (SACRISTAN, 1998, p. 32).

Sacristan (1998, 2000) destaca a importancia dos objetivos, dos contetidos e das ac¢des

praticas em um curriculo. Sobre as fung¢des do curriculo, afirma que:

o curriculo cumpre como expressio do projeto de cultura e socializagdo
realizadas através de seus conteudos, de seu formato e das praticas que cria
em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: conteudos (culturais ou
intelectuais e formativos), codigos pedagodgicos e agdes praticas através dos
quais se expressam e modelam, contetidos e formas (SACRISTAN, 2000, p.
16).

No que se refere ao panorama nacional dos curriculos prescritos de Matemadtica, Pires
(2015) aponta aspectos importantes, sendo eles: os resultados de pesquisas, que revelam
a distancia entre o curriculo prescrito e praticado na sala de aula, e a falta de clareza
sobre por que se ensina € o que se ensina em Matemadtica; a importancia da construcao
de uma base nacional comum desde que se rompa com a pratica de Politicas Publicas
que tendem a comecar do zero, desconsiderando as propostas existentes, e que haja a
incorporacdo das pesquisas da area da Educacdo Matematica e um acompanhamento
sistemdtico do curriculo praticado; por fim, a importancia do papel do professor no
processo de implementagdo curricular.

Desse modo, com base nas contribui¢cdes de Sacristan (1998, 2000) e Pires (2015),
entendemos que ¢ de fundamental importancia que os docentes e todos os profissionais
envolvidos na educagdo conhecam e reflitam sobre o curriculo prescrito, para que
decidam de forma mais consciente os objetivos de aprendizagem e a organizagdo das
atividades escolares.

No Brasil, a partir da década de 1990, apos a promulgagdo da LDBEN 9.394/96,
podemos citar, no ambito nacional, dois curriculos: os PCN (1997) e a BNCC (2017).

Reiteramos que esses curriculos se encontram numa situacdo um tanto instigante:
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enquanto o primeiro esta prestes a extingdo, o segundo estd em processo de elaboragao,
proximo a ser publicado. Sdo esses os documentos curriculares a que recorremos para a
compreensdo acerca do panorama geral do ensino das grandezas e medidas no Ciclo de
Alfabetizacao.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p. 39), o bloco de conteudo grandezas e
medidas “caracteriza-se por sua forte relevancia social, com evidente carater pratico e
utilitdrio”. Carater evidente, pois, se analisarmos as atividades do cotidiano, muitas
compreendem a necessidade de medicao, como, por exemplo: a medida que representa a
altura e a massa corporal de uma pessoa; o tempo que se leva para se chegar a um
determinado local; a distancia entre um lugar e outro; a temperatura prevista para uma
determinada regido, etc. Todas estas, dentre outras atividades, evidenciam o uso social
das grandezas e medidas e sua relevancia para a formagdo dos cidadaos.

Grandeza ¢ tudo aquilo que pode ser contado, mensurado. Brollezzi (1996) distingue
dois tipos de grandezas: as discretas e as continuas. As grandezas envolvem duas
nogoes elementares da Matemaética, ou seja, contar e medir. As grandezas discretas
podem ser facilmente quantificadas. J& as grandezas continuas sdo passiveis de medida,
pois, embora também sejam quantificadas, ndo permitem uma contagem direta /
imediata. Enquanto as discretas se concentram na quantidade de objetos, as continuas
quantificam suas qualidades (massa, temperatura, comprimento, capacidade, valor,
volume e tempo), por isso, “a comparacdo de grandezas de uma mesma natureza da
origem a ideia de medida” (BRASIL, 1997, p. 39). Desse modo, as grandezas continuas
sao indicadas nos curriculos de Matematica como contetido a ser ensinado.

Os PCN (1997), em relacdo as grandezas e medidas, definem como objetivos para o

primeiro ciclo:

Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa, capacidade e
elaborar estratégias pessoais de medida.

Utilizar informagdes sobre tempo e temperatura.

Utilizar instrumentos de medida, usuais ou nao, estimar resultados e
expressa-los por meio de representacdes ndo necessariamente convencionais.

Ao recorrermos as contribuicdes dos PCN (1997), identificamos uma lacuna entre o
texto introdutdrio intitulado “Contetidos de Matematica para o primeiro ciclo” e os
conteudos conceituais e procedimentais elencados nesse mesmo documento. No texto

introdutorio, ¢ enfatizado que:

¢ interessante que durante este ciclo se inicie uma aproximacdo do conceito
de tempo e uma exploragdo do significado de indicadores de temperatura,
com os quais ela tem contato pelos meios de comunicacdo. Isso pode ser feito
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a partir de um trabalho com reloégios de ponteiros, relogios digitais e
termdmetros (BRASIL, 1997, p. 49).

Entretanto, para os conteudos conceituais e procedimentais, aparece prescrita apenas a
aproximacao dos conceitos de comprimento, massa, capacidade e tempo, contrariando a
orientacdo inicial sobre a exploracdo do significado dos indicadores de temperatura,

conforme o fragmento a seguir:

Comparagdo de grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias
pessoais e uso de instrumentos de medida conhecidos — fita métrica, balanca,
recipientes de um litro, etc.

Identificacdo de unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre,
ano — e utilizagdo de calendarios.

Relagdo entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre,
ano.

Reconhecimento de cédulas e moedas que circulam no Brasil e de possiveis
trocas entre cédulas e moedas em fun¢do de seus valores.

Identificacdo dos elementos necessarios para comunicar o resultado de uma
medicdo e produgdo de escritas que representem essa medigao.

Leitura de horas, comparando relégios digitais e de ponteiros (BRASIL,
1997, p. 52).

Além disso, € possivel identificar que, embora a grandeza valor — sistema monetario —
ndo seja contemplada nos objetivos previstos para o primeiro ciclo, ela aparece nos
conteudos conceituais e procedimentais.

Sendo assim, a partir de uma leitura inicial, identificamos que os PCN (1997)
delimitam, a partir de uma proposta genérica, o ensino das grandezas comprimento,
capacidade, massa e tempo, € de maneira indistinta, as grandezas temperatura e valor.
Diferente dos PCN (1997) a BNCC® (2017) define objetos de conhecimento e
habilidades por ano de escolaridade. Assim, para cada ano do Ciclo de Alfabetizagao, o

documento prescreve os seguintes objetos de conhecimento:

1° ano:

Medidas de comprimento, massa ¢ capacidade: comparag¢des ¢ unidades de
medida ndo convencionais.

Medidas de tempo: unidades de medida de tempo, suas relagdes e o uso do
calendario.

Sistema monetario brasileiro: reconhecimento de cédulas e moedas.

2° ano:

Medidas de comprimento: unidades ndo padronizadas e padronizadas (metro,
centimetro e milimetro).

Medidas de capacidade e de massa: unidades de medida ndo convencionais e
convencionais (litro, mililitro, cm, grama e quilograma).

Medidas de tempo: intervalo de tempo, uso do calendario, leitura de horas em
relogios digitais e ordenagdo de datas.

Sistema monetario brasileiro: reconhecimento de cédulas e moedas e
equivaléncia de valores.

3° ano:

6 . ~ .
Terceira Versdo (preliminar).
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Significado de medida e de unidade de medida.

Medidas de comprimento (unidades ndo convencionais ¢ convencionais):
registro, instrumentos de medida, estimativas e comparagdes.

Medidas de capacidade e de massa (unidades ndo convencionais e
convencionais): registro, estimativas e comparagdes.

Comparagdo de areas por superposicao.

Medidas de tempo: leitura de horas em relogios digitais e analdgicos, duragédo
de eventos e reconhecimento de relagdes entre unidades de medidas de
tempo.

Sistema monetario brasileiro: estabelecimento de equivaléncias de um
mesmo valor na utilizagdo de diferentes cédulas e moedas (BNCC, Versdo
preliminar, 2017).

Notamos, a partir dos objetos de conhecimento, que a BNCC (2017) avanga em relacdo
ao estreitamento e gradacdo dos objetos de conhecimento, bem como as habilidades

correspondentes a cada um, sendo elas:

1° ano:

(EFOIMA15) Comparar comprimentos, capacidades ou massas, utilizando
termos como mais alto, mais baixo, mais comprido, mais curto, mais grosso,
mais fino, mais largo, mais pesado, mais leve, cabe mais, cabe menos, entre
outros, para ordenar objetos de uso cotidiano.

(EFOIMA16) Relatar em linguagem verbal ou ndo verbal sequéncia de
acontecimentos relativos a um dia, utilizando, quando possivel, os horarios
dos eventos.

(EFOIMA17) Reconhecer e relacionar periodos do dia, dias da semana e
meses do ano, utilizando calendario, quando necessario.

(EFO1IMA18) Produzir a escrita de uma data, apresentando o dia, o més e o
ano, e indicar o dia da semana de uma data, consultando calendarios.
(EFOIMA19) Reconhecer e relacionar valores de moedas e cédulas do
sistema monetario brasileiro para resolver situacdes simples do cotidiano do
estudante.

2° ano:

(EF02MA16) Estimar, medir e comparar comprimentos de lados de salas
(incluindo contorno) e de poligonos, utilizando unidades de medida ndo
padronizadas e padronizadas (metro, centimetro e milimetro) e instrumentos
adequados.

(EF02MA17) Estimar, medir e comparar capacidade e massa, utilizando
estratégias pessoais e unidades de medida nao padronizadas ou padronizadas
(litro, mililitro, cm, grama e quilograma).

(EF02MA18) Indicar a duracdo de intervalos de tempo entre duas datas,
como dias da semana e meses do ano, utilizando calendario, para
planejamentos e organizacdo de agenda.

(EF02MA19) Medir a duragdo de um intervalo de tempo por meio de relogio
digital e registrar o horario do inicio e do fim do intervalo.

(EF02MA20) Estabelecer a equivaléncia de valores entre moedas e cédulas
do sistema monetario brasileiro para resolver situagdes cotidianas.

3% ano:

(EFO3MA17) Reconhecer que o resultado de uma medida depende da
unidade de medida utilizada.

(EFO3MA18) Escolher a unidade de medida e o instrumento mais apropriado
para medi¢des de comprimento, tempo e capacidade.

(EFO3MA19) Estimar, medir e comparar comprimentos, utilizando unidades
de medida nio padronizadas e padronizadas mais usuais (metro, centimetro e
milimetro) e diversos instrumentos de medida.

(EFO3MA20) Estimar, medir e comparar capacidade e massa, utilizando
unidades de medidas ndo padronizadas e padronizadas mais usuais (litro,
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mililitro, quilograma, grama e miligrama), em leitura de rétulos e
embalagens, entre outros.

(EFO3MA21) Comparar, visualmente ou por superposi¢do, areas de faces de
objetos, de figuras planas ou de desenhos.

(EFO3MA22) Ler e registrar medidas e intervalos de tempo, utilizando
relogios (analogico e digital) para informar os horarios de inicio e término de
realizagdo de uma atividade e sua duragdo.

(EFO3MA23) Ler horas em relogios digitais e em relogios analdogicos e
reconhecer a relagdo entre hora e minutos e entre minuto e segundos.
(EFO3MAZ24) Resolver e elaborar problemas que envolvam a comparacdo e a
equivaléncia de valores monetarios do sistema brasileiro em situagdes de
compra, venda e troca (BNCC, Versao preliminar, 2017).

Observamos na versdo preliminar da BNCC (2017) a preocupagdo em delimitar,
especificamente, as grandezas a serem ensinadas em cada ano e as habilidades inerentes
a cada uma delas, apresentando, assim, uma proposta mais detalhada para o ensino das
grandezas e medidas. Enfatizamos que, diferente dos PCN (1997), a grandeza
temperatura ndo ¢ contemplada para o Ciclo de Alfabetizagao.

Os pressupostos teoricos apresentados neste item contribuem para subsidiar a analise
dos curriculos, conforme descreveremos a seguir no desenvolvimento metodologico da
pesquisa. Reiteramos que as teorias subjacentes a esta pesquisa serdo retomadas e
ampliadas ao longo do artigo com o intuito de garantir a articulacdo entre os

fundamentos tedricos e a analise dos resultados.
Desenvolvimento metodologico da pesquisa

Realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa e, dentre os procedimentos
metodologicos, recorremos a andlise de conteudo. Segundo Bardin (2007, p. 33), “a
analise de contetido ¢ um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens”.
Tendo como ponto de partida a mensagem oral ou escrita, na andlise de contetido, a
mensagem se apresenta como veiculo carregado de expressdes cognitivas, valorativas e
historicas, vinculadas as condigdes contextuais de seus produtores.

Portanto, os curriculos de Matemadtica de estados e municipios brasileiros, do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental, especificamente as orienta¢des didaticas prescritas para o
professor em relagdo ao ensino das grandezas e medidas, constituem o corpus de anélise

desta pesquisa.
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Utilizamos o site da BNCC’ (2017) como banco de consulta priméaria. Em alguns casos,
o link desatualizado impediu o acesso aos curriculos, fazendo-nos recorrer a uma
segunda consulta, no site da Secretaria da Educagdo do estado ou do municipio, ou,
quando ndo localizado o documento, uma terceira pesquisa no site de busca do Google.
Organizamos a analise documental de acordo com os trés momentos definidos por
Bardin (2007):

1. Pré-analise: fase de organizacdo da pesquisa, ou seja, o primeiro contato com 0s
documentos a partir de uma leitura geral;

2. Exploracdo do material: momento em que se deu o processo de codificagdo e
categorizacdo das andlises;

3. Tratamento e interpretacdo dos resultados: fase em que os resultados brutos
foram condensados e revelados de acordo com as informagdes oferecidas pela
analise e confrontados com as teorias que sustentam a pesquisa.

Adiante, apresentaremos o detalhamento de cada uma das etapas de analise dos

documentos curriculares.
Pré-analise dos curriculos

Segundo Bardin (2007), a pré-analise ¢ a fase da organizagdo, propriamente dita, da
pesquisa. Compreende a escolha dos documentos a partir de uma leitura prévia,
denominada leitura flutuante. E o momento que corresponde as buscas iniciais do
pesquisador a partir do primeiro contato com o material. Nesse procedimento, mesmo
que ainda ndo estruturado, por ndo envolver a exploracao sistematica dos documentos, o
pesquisador seleciona os materiais que hao de compor a andlise.

Durante essa etapa de pré-andlise do contetido, nossa principal preocupagdo foi agregar
os curriculos por regido: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul, e organizé-los,
posteriormente, em ordem cronoldgica de publicacdo, de modo a explicitar os estados e
municipios mais avangados em relacdo ao desenvolvimento das propostas curriculares

pos-publicagdo dos PCN (1997). Para tanto, apresentamos o seguinte quadro:

Quadro 1 — Pré-analise dos curriculos

Estado ou . Ano de

Regiao Sigla Nomenclatura do curriculo

Capital publicacio

Norte  Rio Branco RB Orientagdes Para o Ensino de Lingua Portuguesa 2008

7 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/propostas
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(*Acre) AC e Matematica no Ciclo Inicial
AP Plano Curricular da Educagdo Bésica do Estado
Amapa do Amapa 2009
TO
Tocantins Referencial Curricular - Ensino Fundamental 2009
RO
Rondo6nia Referencial Curricular do Ensino Fundamental 2013
PA Diretrizes Curriculares para o Ensino
Para Fundamental 2015
RR
Roraima ? -
AM
Amazonas ? -
Base Curricular Comum para as Redes Publicas
Pernambuco PE de Ensino de Pernambuco - Matematica 2008
PB Referenciais Curriculares do Ensino
Paraiba Fundamental do Estado da Paraiba 2010
SE Referencial Curricular Rede Estadual de Ensino
Sergipe de Sergipe 2011
Orientagdes Curriculares e Subsidios Didaticos
BA para a Organizagao do Trabalho Pedagdgico no
Bahia Ensino Fundamental de Nove Anos 2013
PI
Nordeste p;,,); Matrizes Disciplinares do Ensino Fundamental 2013
Referencial Curricular da Educagao Basica da
AL Rede Estadual de Ensino do Estado de Alagoas -
Alagoas Anos Iniciais 2014
MA Diretrizes Curriculares / Secretaria do Estado da
Maranhao Educacdo do Maranhao 2014
Rio Grande RN
do Norte ? -
CE ? Existe, mas ndo esta disponivel nos bancos de
Ceara dados. -
Orientagdes Curriculares: area de Ciéncias da
Mato Grosso MT Natureza e Matematica. Educagdo Basica 2010
Referencial Curricular da Rede Estadual de
Mato Grosso MS Ensino de Mato Grosso do Sul - Ensino
Centro-
Oeste dq Sgl Fundamental . ‘ 2012
Distrito DF Curriculo em Movimento da Educagao Basica —
Federal Anos Iniciais do Ensino Fundamental 2013
GO Curriculo Referéncia da Rede Estadual de
Goias Educagao de Goias 2013
Espirito Curriculo Basico: Escola Estadual - Ensino
Santo ES Fundamental Anos Iniciais 2009
Sudeste Orientagdes Curriculares do Estado de Sao Paulo
Sp Anos Iniciais do Ensino Fundamental -
Sao Paulo Matematica 2014
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Rio de RJ

Janeiro Orientagdes Curriculares: Matematica 2013
MG Curriculo Basico Comum: Matematica anos

Minas Gerais iniciais ?
Parana PR Diretrizes Curriculares para a Educacao
(*Curitiba) CTB  Municipal de Curitiba 2006
Rio Grande Rs

Sul do Sul ? -
Santa SC
Catarina Proposta Curricular Matematica ?

Fonte: Elaborado pelas autoras

O Quadro 1 revela alguns aspectos importantes que permitiram definir os documentos
passiveis de andlise do contetido.

Conforme mencionado na Introdugdo, como nem todos os estados brasileiros sao
responsaveis pela oferta dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para esses estados
consideramos os curriculos dos municipios das suas respectivas capitais. Por exemplo:
nas regides Norte e Sul, consideramos o curriculo da capital do Acre — *Rio Branco — e
do Parand — *Curitiba. Essa op¢do justifica-se pelo fato de atender ao objetivo
elementar de analisar ao menos um curriculo por estado brasileiro, pretensdo que,
porventura, ndo tenha sido atendida. O fato de os curriculos dos estados, ou das suas
respectivas capitais, das regides Norte (Roraima e Amazonas), Nordeste (Rio Grande do
Norte e Ceard) e Sul (Rio Grande do Sul), indicados no Quadro 2 com ponto de
interrogacdo, ndo serem localizados nos bancos de dados primério, secundario e
terciario, reduziu, inicialmente, o nosso escopo de andlise de 27 documentos
curriculares — incluindo do Distrito Federal — para 22. Destacamos ainda que, embora
tenham sido publicados, os curriculos de MG e SC ndo informam os respectivos anos de
suas publicagdes.

Consideramos que a reducdo do escopo de andlise pode ser reflexo do fato de que no
Brasil, “ndo temos um processo formal de acompanhamento e de avaliacdo da
implementagdo desses documentos” (PIRES, 2015, p. 12).

Apos a pré-andlise dos curriculos, passamos a proxima etapa, denominada exploracao

do material, ou seja, exploracdo dos curriculos.

Exploracio dos curriculos
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Para Bardin (2007), a etapa de exploragdo do material ¢ longa e consiste,
essencialmente, de operacdes de codificacio em fungdo das regras previamente

formuladas.

Tratar o material ¢ codificd-lo. A codificagdo corresponde a uma
transformacgao — efectuada segundo regras precisas — dos dados em bruto no
texto, transformagdo esta que, por recorte, agregagdo e enumeragdo, permite
atingir uma representagdo do contetido, ou da sua expressdo susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de
indices (BARDIN, 2007, p. 97).

E, portanto, durante a exploragdo do material que as categorias emergem. Para Bardin
(2007, p.112), “Classificar elementos em categorias impde a investigagdo do que cada
um deles tem em comum existente entre eles”. Portanto, para a emersdo das categorias
de andlise, recorremos ao critério de agregacdo em busca dos significados e dos sentidos
comuns prescritos nos documentos curriculares acerca das grandezas e medidas.
Segundo Bardin (2007), o principio organizativo da exploragdo do material deve se
desenvolver, inicialmente, a partir de temas mais amplos denominados categorias
molares.

Vejamos no Quadro 2 as categorias molares encontradas na exploracdo dos curriculos,

tendo em vista, obviamente, nosso objetivo de pesquisa:

Quadro 2: Exploracdo dos curriculos (Categorias molares)

Categorias molares Descricio
) Organizacdo do bloco de conteudo grandezas e medidas no
Organizagio ) )
Ciclo de Alfabetizagao.
) Orientagdes didaticas para o ensino de grandezas e medidas
Orientagdo

no Ciclo de Alfabetizagao.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Durante a definicdo das categorias molares identificamos que a organizacdo dos
conteudos e objetivos nos curriculos antecedem ou sucedem as orientagdes didaticas.
Sendo assim, para atender ao nosso objetivo de pesquisa, tornou-se inevitavel
compreender a organizacao dos curriculos analisados.

A partir das categorias molares emergiram outras subcategorias denominadas por
Bardin (2007) categorias moleculares, que constituem modulos interpretativos menos

fragmentados. Vejamos no Quadro 3 quais sdo elas:
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Quadro 3: Exploragdo dos curriculos (Categorias moleculares)

Categorias Molares Descri¢ao das Categorias Moleculares

* Principios
Organizacao * Distribuicao dos conteudos

* Priorizagao dos conteudos

* Contextualizagdo do conteudo

* Articulagdo com outros contetidos matematicos
_ * Articulagdo com outras dreas de conhecimento
Orientagao
* Defini¢do de conceitos

* Estratégias de ensino

* Processo cognitivo

Fonte: Elaborado pelas autoras

Passamos adiante para a descri¢do das categorias molares e moleculares que emergiram
a partir da andlise exaustiva e rigorosa do contetido. Ressaltamos que a andlise
interpretativa dessas categorias ¢ apresentada no tratamento e interpretagdo dos

resultados.

Organizacio do bloco de conteudo grandezas e medidas no Ciclo de

Alfabetizacio

De acordo com Sacristan (2000), o conceito de curriculo ¢ mais amplo do que a simples
discussdo em torno de contetdos escolares; no entanto, um dos grandes desafios
consiste em selecioné-los. Desse modo, alguns critérios sdo imprescindiveis, como: a
relevancia social e cultural; a formacao intelectual do aluno e sua potencialidade para a
construcao de habilidades comuns; a potencialidade de conexdes interdisciplinares e de
contextualizagdes; por fim, a acessibilidade e a adequacdo dos conteudos a faixa etdria.
Esses critérios de sele¢do evidenciam, conforme Sacristan (2000, p. 36), que “toda essa
dindmica curricular ndo se produz no vazio, mas envolve o campo politico e cultural
geral, do qual se costumam tomar argumentos, contribui¢des pretensamente cientificas,
valores, etc.”.

As consideragdes do autor podem ser complementadas por Pires (2015), que adverte

acerca da importancia das pesquisas para o processo de constru¢do de curriculos:

A busca de consensos em torno de um curriculo relativo a uma area de
conhecimento ¢é orientada certamente pelas pesquisas a elas relativas, em
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especial as que se referem a ensino e aprendizagem e também pelas praticas
escolares historicamente construidas e seus resultados. Disseminar resultados
de pesquisa e praticas consistentes ¢ uma possibilidade do debate curricular
(PIRES, 2015, p.15).

Desse modo, fundamentada nos estudos de Sacristin (2000) e Pires (2015), a
exploragdo do material contribuiu para a identificagdo de subcategorias comuns na
organiza¢do do bloco de contetido grandezas e medidas nos curriculos analisados.

A primeira, de ordem geral, refere-se aos principios organizacionais que constituem

esses curriculos. Sobre essa categoria identificamos o seguinte cenario:

Quadro 4 — Principios organizacionais dos curriculos

Principio Regido Estado | Quantidade
. Norte PA
Interdisciplinar Contro-oeste MT 2
, ) Norte AP
Conteudos e conceitos Sul 3C 2
Nordeste PB
, .. Centro-oeste DF
Conteudos e objetivos Sudeste R 4
Sul PR -CTB
Norte AC-RB
) ) Nordeste PI
Expectativas de aprendizagem Contro-0osto GO 4
Sudeste SP
BA
AL
Nordeste MA
SE
a . PE
Competéncias e habilidades TO 10
Norte RO
Centro-oeste MS
ES
Sudeste MG

Fonte: Elaborado pelas autoras

Considerando a inviabilidade de dissociar as orientagdes didaticas dos contetdos,
analisamos como se dd a distribuicdo e priorizagdo dos conteudos matematicos
relacionados as grandezas e medidas nos curriculos analisados.

Identificamos que dos 22 documentos curriculares, oito estados (PA, BA, MA, PE, MT,
ES, PR — CTB e SC) propdem a distribui¢do dos conteidos para o Ciclo de
Alfabetizac¢do (do 1° ao 3° ano) de maneira generalista; 14 estados (AC — RB, AP, TO,
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RO, PB, SE, PI, AL, DF, GO, MS, SP, RJ e MQG) prescrevem conteudos para cada ano
do Ciclo de Alfabetizagdo, ou seja, para o 1°, 2° e 3° anos.
Para os oito estados que organizam os conteudos por ciclo, identificamos a prioridade

das seguintes grandezas:

Quadro 5 — Grandezas priorizadas nos curriculos organizados por ciclo

Organizacio por ciclo
Grandeza 1° a0 3° ano
Tempo 6
Comprimento 6
Capacidade 6
Temperatura 2
Massa 6
Valor 4

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para os 14 estados que prescrevem os conteudos — grandezas — por ano de escolaridade,

identificamos a distribui¢ao:

Quadro 6 — Grandezas priorizadas nos curriculos organizados por ano de escolaridade

Organizacio por ano de escolaridade

Grandeza 1° | 2° | 3°
Tempo 12 | 12 | 13
Comprimento 12 | 13 | 13
Capacidade 9 10 | 12
Temperatura 4 4 4
Massa 8 11 13
Valor 7 11 | 11

Fonte: Elaborado pelas autoras

Como dito anteriormente, conforme o procedimento metodoldgico adotado nesta
pesquisa, a andlise interpretativa dos dados serd apresentada no tratamento e

interpretacdo dos resultados.

Orientacoes didaticas para o bloco de conteudo grandezas e medidas

no Ciclo de Alfabetizacio

Podemos afirmar que essa categoria molar corresponde ao nosso objetivo maior de
pesquisa. Ficamos surpreendidos com o numero de curriculos que apresentam

orientacdes didaticas especificas para o bloco de contetido grandezas e medidas. De 22
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curriculos submetidos para andlise, apenas 10 contemplam orientagdes didaticas para o
professor, sendo: um estado da regido Norte (TO); quatro estados do Nordeste (AL, BA,
PE e PB); dois estados do Centro-Oeste (DF e MS); dois estados do Sudeste (MG e SP);
um estado da regido Sul (SC).

Durante a analise das orientacdes didaticas identificamos em comum algumas
caracteristicas e abordagens das quais emergiram as categorias moleculares. Sdo elas:

* Contextualizacdo do contetido: exemplos de diferentes usos e fungdes das
grandezas e medidas em situagdes variadas do cotidiano.

* Articulagdo com outros contetidos matematicos: contribuicdo das grandezas e
medidas para a construgdo de conceitos internos a Matematica (Geometria,
Numeros Racionais e Operagdes).

* Articulagdo com outras dreas de conhecimento: exemplos dos diferentes usos
das grandezas e medidas nas Ciéncias da Natureza, Fisica, Quimica, Biologia,
Historia e Geografia.

* Defini¢do de conceitos: abordagem conceitual dos significados de grandeza e
medida.

* Estratégias de ensino: orientacdes sobre como ensinar o conteudo (recursos
didaticos e metodologias).

* Processo cognitivo: fundamentos teoricos sobre como se dd a construcao do
conhecimento acerca das grandezas e medidas (hipoteses, conhecimentos
prévios e espontaneos, vocabulario e representacdes).

O Quadro 7 ilustra as categorias mais frequentes e as lacunas presentes nas orientagdes
didaticas sobre o ensino de grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizagdo. A
organiza¢do do quadro evidencia essas categorias por regido e estado, além de fornecer
um panorama geral do &mbito nacional. Para leitura do Quadro 7, considera-se X para
os estados que contemplam a categoria e o preenchimento cinza para aqueles que ndo

abordam a categoria em suas orientacdes didaticas.

Quadro 7 — Orientagdes didaticas sobre grandezas e medidas do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental

Regiio | Norte Nordeste Centro-Oeste | Sudeste Sul
Estado
. TO AL BA PB PE DF MS SP | MG | SC
Categorias
Conte?(tuahza(;ao do X X X X % X X X X
conteudo
Artlcqlac;ao com qqtros X X X X X X
conteudos matematicos
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I,A;rtlculac;ao corr} outras X X X
areas de conhecimento

Definicao de conceitos X X X
Estratégias de ensino X X X X X X X X
Processo cognitivo X X X

Fonte: Elaborado pelas autoras

Passaremos para a terceira e Ultima etapa de andlise do contetdo: o tratamento e a

interpretacdo dos resultados.
Tratamento e interpretacio dos resultados

Segundo Bardin (2007), a etapa de tratamento dos resultados se destina a sintese das
informagdes reveladas, colocando em evidéncia as consideragdes fornecidas pela
analise. Assim, os resultados da andlise de contetido devem refletir os objetivos da
pesquisa, tendo como apoio os indicios manifestos e capturdveis no ambito das
comunicagdes emitidas durante a exploragdo do material.

Durante essa etapa Bardin (2007, p. 95) pressupde que o analista, tendo a sua disposi¢ao
os “resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos ou que digam respeito a outras
descobertas inesperadas”.

Para Bardin (2007, p. 97), no tratamento do material analisado, “torna-se necessario
saber a razdo por que ¢ que se analisa, e explicitd-lo de modo a que possa saber como
analisar”. Considerando nosso objetivo de pesquisa, adiante, apresentaremos a
interpretacdo dos resultados a partir de um texto descritivo, de modo a retomar as
categorias de andlise, e reflexivo, tendo em vista a importidncia de explicitar as
descobertas a luz dos pressupostos tedricos.

Durante a exploracdo dos curriculos emergiram duas categorias inerentes a estrutura
desses documentos: a organizacdo e a orientagdo do bloco de conteudo grandezas e
medidas no Ciclo de Alfabetizacao.

No que se refere a organizacdo dos 22 curriculos analisados, realizamos algumas
inferéncias acerca dos seus principios, distribuicdo e priorizagdo dos contetdos.

Em relagdo aos principios organizacionais, identificamos uma diversidade consideravel.

Os curriculos analisados sdo estruturados a partir das seguintes perspectivas:
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* Interdisciplinar: abordagem que organiza os blocos de conteidos matematicos a
partir da articulacdo com outras areas de conhecimento ou temas transversais.

* Contetdos e conceitos: concepg¢do de curriculo como lista de contetidos e
conceitos a serem ensinados.

* Conteudos e objetivos: organizagdo centrada no professor, em que os contetidos
sdo elencados e traduzidos para objetivos de ensino.

* Expectativas de aprendizagem: organizagdo centrada no aluno, em que os
conteudos sdo elencados e traduzidos para objetivos de aprendizagem.

* Competéncias e habilidades: principio organizacional que prevé o tratamento
utilitdrio aos conteudos de ensino, ou seja, a constru¢cdo de saberes para o seu
uso pratico.

Ficou evidente que o principio organizacional, por meio de competéncias e habilidades,
prevalece nos curriculos de Matematica no Brasil. Dos 22 curriculos analisados, 10
optam por essa estrutura. Podemos fundamentar essa evidéncia em Sacristan (1998,
2000), que salienta que um curriculo nao existe fora do contexto historico-social ao qual
ele se destina, pois a politica e os mecanismos educacionais intervém diretamente no
curriculo escolar e na concep¢ao de educaciao que o subsidia.

E notdrio que nas tltimas décadas, o curriculo tem ocupado papel de destaque no Brasil.
Devido as reformas educacionais vem sofrendo influéncias de pesquisas e estudos, por
exemplo, as contribuicdes de Perrenoud (2006), que conduzem a organizacdo do
curriculo por competéncias e habilidades. Tal principio ¢ reconhecido no texto

introdutdrio da BNCC (2017, p.16), que diz:

Essa mesma tendéncia de elaboragdo de curriculos referenciados em
competéncias ¢ verificada em grande parte das reformas curriculares que vém
ocorrendo em diferentes paises desde as décadas finais do século XX e ao
longo deste inicio do século XXI.

Sendo assim, confirmamos a teoria de Sacristan (1998, 2000) em nossa analise, tendo
em vista a imbricacdo dos contextos historico, politico, cultural e académico nos
curriculos oficiais.

No que se refere a distribuicdo dos contetidos, identificamos dois modelos de
organizagao: geral, por Ciclo de Alfabetizacdo, e especifica, por ano de escolaridade (1°,
2° e 3° anos). Inferimos que esse principio organizacional pode ocasionar consequéncias
positivas e/ou negativas para a funcdo que o curriculo prescrito exerce no sistema
educacional. Os curriculos que distribuem os contetdos para o Ciclo de Alfabetizagao

deixam de contemplar grandezas importantes para o processo de formacdo dos
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conhecimentos matematicos nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Um caso
particular que nos intrigou se refere ao curriculo do Pard, que adere a organizacdo
interdisciplinar dos contetidos e por Ciclo de Alfabetizacdo. Ao analisarmos o curriculo
desse estado, constatamos apenas a indicacdo da grandeza de valor, relacionada ao
sistema monetario, no trabalho com os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.
Isso, de certo modo, evidencia a complexidade inerente a perspectiva interdisciplinar na
organizag¢do e gradacdo dos conteudos.

Inferimos que os curriculos que determinam os contetidos matematicos por ano de
escolaridade apresentam uma distribui¢do mais equitativa em relacdo as grandezas
tempo, comprimento, capacidade, temperatura, massa e valor.

E importante destacar que em ambos modelos — por ciclo e por ano de escolaridade — é
comum a constatagdo de que nem todos os curriculos de Matematica analisados indicam
o ensino de todas as grandezas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.
Destaca-se a pouca énfase dada a grandeza temperatura. Inferimos que seja decorrente
da lacuna evidenciada na fundamentacdo teodrica deste artigo em relacdo aos PCN
(1997), que, embora orientem o professor a iniciar o trabalho com temperatura, a
grandeza ndo ¢ indicada nos contetidos conceituais e procedimentais. Identificamos
ainda que, apesar da relevancia social do uso do sistema monetario, a grandeza de valor
também aparece com menos frequéncia nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
se comparada as demais grandezas.

Em relacdo a categoria orientagdes didaticas, identificamos um dado surpreendente: de
22 curriculos analisados, apenas 10 documentos, menos da metade, apresentam
orientagdes para o ensino das grandezas e medidas. Se assumirmos que o conhecimento
didatico do professor acerca dos conteudos matematicos ¢ a combinagdo do dominio
curricular, conceitual e metodologico, conjecturamos que héd uma falha evidente nos
curriculos de Matematica analisados em relacdo as grandezas e medidas. Além disso, a
categoria confirma a necessidade emergencial, advertida por Pires (2015), de o Brasil
desenvolver em &mbito nacional um processo formal de acompanhamento e de
avaliac¢do dos curriculos prescritos.

Identificamos assuntos e/ou tematicas comuns na analise dos curriculos que prescrevem
orientagdes didaticas para o ensino das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizagao,
sendo elas: contextualizacdo do contetdo; articulagdo com outros contetidos
matematicos; articulacdo com outras arcas de conhecimento; definicdo de conceitos;

estratégias de ensino; e processo cognitivo. A partir da andlise dessas categorias
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inferimos algumas eficiéncias e deficiéncias nas orientacdes didaticas para o bloco de
conteudo grandezas e medidas do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.

Em relagdo as eficiéncias, constatamos que dos 10 curriculos analisados, nove
contemplam a importancia da contextualiza¢do do contetdo, conforme observamos nas
orientagdes previstas nos PCN (1997). Alguns trechos extraidos dos curriculos

evidenciam a relevancia de articular o conteudo com os seus usos e funcoes sociais:

7

Desde muito cedo, a crianga é condicionada a conviver com horérios,
distancias e a julgar sobre massa, volume e temperatura dos objetos. O
conhecimento sobre estas e outras grandezas sdo importantes para que o
aluno possa participar ativamente do processo social no qual estd inserido
(TOCANTINS, 2009, p.252).

[...] é fundamental que o(a) professor(a) proponha situagdes que envolvam
medicdes efetivas contextualizadas com problemas pertinentes a realidade do
estudante (BAHIA, 2013, p.75).

O trabalho com Grandezas e Medidas tem muita potencialidade sociocultural
e pratica, uma vez que as criangas serdo inseridas em situagdes reais de
comparagio de grandezas e de medi¢io (PARAIBA, 2010, p.97).

Outra eficiéncia identificada se refere as orientagdes acerca das estratégias de ensino
dos contetidos. Oito documentos curriculares apresentam sugestdes quanto aos recursos
didaticos (instrumentos ndo convencionais de medida — pé, palmo, passo, palitos,
corddes e recipientes — instrumentos convencionais de medida — relogio, dinheiro, fita
métrica, trena, balanca, copo medidor, etc.) e as metodologias de ensino (resolugdo de
problemas, jogos e interdisciplinaridade). Fica evidente a coeréncia com os PCN (1997,

p-49), uma vez que:

ndo ¢é objetivo deste ciclo a formalizacdo de sistemas de medida, mas sim
levar a crianca a compreender o procedimento de medir, explorando para isso
tanto estratégias pessoais quanto ao uso de alguns instrumentos, como
balanga, fita métrica e recipientes de uso frequente.

Seis estados apontam em seus curriculos a articula¢do das grandezas e medidas com os
outros blocos de contetidos matematicos. Evidencia-se, principalmente, a sua relagdo
com a Geometria (medidas e propor¢des no estudo de dngulos, area, perimetro e calculo
de superficies). Embora esses contetidos ndo estejam previstos para o ensino no Ciclo
de Alfabetiza¢do, mesmo assim, aparecem nas orientagdes didaticas.

Os curriculos de Matematica analisados apresentam deficiéncias em trés aspectos:
articulagdo com outras areas de conhecimento; defini¢do de conceitos; processo
cognitivo. Apenas trés estados contemplam essas categorias em seus curriculos. A
respeito dessas deficiéncias identificadas em nossa andlise, Pires (2015, p.15) adverte

que:
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Naio se trata apenas de elaborar um rol de contetidos obrigatorios para cada
ano da escolaridade basica, mas sim buscar consensos em relagdo ao percurso
de formacdo que queremos proporcionar aos estudantes numa certa etapa de
seu processo de escolarizagdo. A intengdo do curriculo deve ser oferecer
propostas especificas sobre modos de entender o conhecimento, interpretar a
aprendizagem, colocar em pratica o ensino e avaliar a utilidade e dominio das
aprendizagens realizadas. Todas essas questdes ndo sdo triviais e afetam
profundamente o desenho e o desenvolvimento de um curriculo de
Matematica.

Sendo assim, destacamos a importdncia de os curriculos apresentarem defini¢des
conceituais considerando que o conhecimento didatico do professor ndo ¢ dissociado do
conhecimento do conteudo. Evidenciamos também a relevancia de se compreender
como se da a constru¢do do conhecimento matematico. Afinal, como ensinar um
conteudo se o professor ndo possui subsidios tedricos suficientes acerca dos processos
cognitivos? Identificamos que sobre esse aspecto os estados PB, PE e SP apresentam
alguns indicios elementares e legitimos. Conjecturamos que tal evidéncia se justifique
talvez pelo fato de a literatura acerca da tematica ser escassa e de haver poucos esfor¢os
de pesquisas que se dedicam a investigagdo sobre a constru¢do do conceito de medida

pelas criancas.
Consideracoes finais

A pesquisa foi desenvolvida com o intuito de responder a questdo “Como os curriculos
de Matematica do Ciclo de Alfabetizagdo, de estados e municipios brasileiros, orientam
o professor em relagdo ao ensino do bloco de conteudo grandezas e medidas?”.

A escolha do procedimento metodolégico de andlise de contetido foi preponderante para
responder a pergunta de investigacdo. O mapeamento dos curriculos evidenciou que as
orientacdes didaticas ndo podem ser dissociadas dos aspectos gerais relacionados a
estrutura, organizacdo e concepcao assumidos pelos documentos, evidéncia que
conduziu os procedimentos metodoldgicos para uma andlise a priori acerca dos
principios, distribui¢do e priorizagdo de conteudos. Identificamos que no Brasil, quase a
metade dos curriculos de Matematica assume a organizacao dos conteudos a partir da
perspectiva de competéncias e habilidades. E hegeménica a distribui¢do dos contetidos
por ano de escolarizagdo. Constatamos que as grandezas tempo, comprimento,
capacidade, massa e valor sdo priorizadas para o Ciclo de Alfabetizacio. A grandeza
temperatura ¢ dada pouca énfase devido ao proprio curriculo nacional ndo a

compreender em seus contetidos conceituais e procedimentais.
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O cenario exposto contribuiu para entender as orientagdes didaticas propostas nos
curriculos. Em nossas consideragdes finais, ndo pode passar despercebido o fato de que
dos 22 documentos curriculares, apenas 10 contemplam orienta¢des didaticas para o
bloco de contetido grandezas e medidas. A andlise desse numero irrisério de
documentos, se considerarmos a extensao territorial brasileira, evidenciou a presenga de
lacunas concernentes a: articulagdo das grandezas e medidas com outras areas de
conhecimento; definicdo de conceitos; subsidios sobre o processo cognitivo.

A anélise dos curriculos denuncia o desfalque de orientagdes didaticas que contribuam
para a compreensdo dos processos cognitivos na construcdo dos conceitos de grandeza e
medida, aspecto este que, porventura, instigue, reforce e justifique a relevancia do
desenvolvimento de pesquisas futuras — artigos, dissertagdes e teses — sobre a tematica.
Além disso, concluimos que a presente pesquisa se concentra na andlise do fechamento
de um periodo de produgdo de curriculos prescritos influenciados pelos PCN (1997), e
que, por isso, pode servir como ponto de partida para analisar os avangos e/ou
retrocessos das proposicoes dos novos documentos curriculares produzidos em
atendimento a BNCC (2017), principalmente no que se refere as orientagdes didaticas

para o ensino das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacao.
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