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ABSTRACT/ RESUMEN/ RESUME

Este texto apresenta resultados parciais de uma
pesquisa de doutorado em andamento, que tem por
objetivo analisar o0s saberes para a formacéo
continuada desenvolvidos pelo Programa PCN em
Acdo, em termos de uma nova matemética para
ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
PCN em Agdo é um programa de formag&o continuada
de docentes constituido no bojo da reforma curricular
brasileira na década de 1990, procurando atender
concepgdes neoliberais do sistema produtivo. As
discussdes estdo ancoradas em pressupostos teorico-
metodoldgicos da Historia Cultural e da Historia da
Educacdo Matemaética, permeados pela caracterizagao
de saberes profissionais constituidos ao longo da
formacdo e do ensino. A partir da analise da proposta,
observa-se que foram mobilizadas duas categorias de
saberes — a matemaética a ensinar e a matematica para
ensinar, traduzidas pelo didlogo com o PCN de
Matematica, e tendo como eixo norteador uma nova
concepcéo de resolugdo de problemas, ndo mais como
contetdo de ensino, mas como ferramenta para
estimular o cognitivo do aluno. Isso permitiu-nos
compreender que a matematica, como objeto de
ensino, modifica-se ao longo dos tempos e carece da
permanente profissionalizagdo docente para apreenséo
de novas metodologias para ensinar.

Palavras-chave: Saber profissional; PCN em Acéo;

PCN de Matematica; Matematica a ensinar;
Matematica para ensinar.

1 Introdugéo

This article contains partial results of an ongoing
doctoral research project, whose aim is to analyze the
knowledge for continuing education developed by the
Parémetros Curriculares Nacionais em Acéo
(National Curricular Parameters in Action — NCP in
Action) Program in terms of a new mathematics to
teach in the elementary school grades. NCP in Action
is a continuing teacher training program set up as part
of the Brazilian curriculum reform in the 1990s
intended to address neoliberal conceptions of the
production system. These discussions are anchored on
theoretical-methodological assumptions from Cultural
History and the History of Mathematics Education
which are permeated by a characterization of
professional knowledge constituted throughout
training and teaching. The analysis of the proposal
shows that two categories of knowledge were
mobilized - mathematics to be taught and
mathematics to teach — in dialogue with the NCP for
Mathematics and with a new concept of problem-
solving as a guide, no longer as teaching content but
as a tool to stimulate the student's cognitive
development. This has allowed us to understand that
mathematics, seen as an object of teaching, has
changed over time and requires permanent
professionalization for teachers in order to assimilate
new teaching methodologies.

Keywords: Professional knowledge; NCP in Action;
NCP of Mathematics; Mathematics to be taught;
Mathematics to teach.

As politicas de formacéo de professores no Brasil fortaleceram-se a partir dos anos 1990

para atender a um novo projeto de Estado alinhado as politicas neoliberais e aos interesses do
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capitalismo. Sob esses novos paradigmas, tornou-se necessaria a implantacdo de um novo
projeto de educacdo voltado para um ensino flexivel e centrado no dominio de conhecimento
técnico, que garantisse maior produtividade e menor desperdicio de recursos humanos e
materiais (Sihroma; Moraes; Evangelista, 2007). Entre os movimentos que desencadearam o
atendimento as reformas e o recebimento de investimentos de agéncias internacionais (Banco
Mundial e Fundo Monetério Internacional), destacou-se a Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, em Jomtien, na Tailancia, convocada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1990).

Desta conjuntura, resultaram medidas consensuais, especialmente dos paises mais
populosos no mundo, para implementacdo de metas e instrumentos de erradicacdo do
analfabetismo e universalizacdo da educacéo basica. Por sua vez, no Brasil, foi realizada, de 10
a 14 de maio de 1993, em Brasilia, a Semana Nacional de Educacdo para Todos (Brasil, 1993).
O evento articulou a criagdo do Plano Decenal de Educagdo (1993-2003), que consolidou a
pactuacdo entre entes federativos para a ampliacdo da oferta e da qualidade da educacgéo béasica
no pais.

O compromisso assumido pelo Brasil é uma evidéncia da concordancia com as regras
ditadas pelos principais patrocinadores daquele evento: Organizacdo das Nagdes Unidas para
Educacdo e Cultura (Unesco), Fundo das Nac6es Unidas para a Infancia (Unicef), Programa
das Nacdes Unidas para o desenvolvimento (PNDU) e Banco Mundial (Oliveira, 2009). As
diretrizes do Banco Mundial materializaram-se posteriormente no ambito da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB 9394/96) e em acOes especificas, como a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, que ja eram encaminhadas por parte do governo federal, mobilizando
consultores internacionais como César Coll e pesquisadores brasileiros (Oliveira, 2009).

César Coll Salvador, psicologo espanhol, foi um dos principais coordenadores da
reforma educacional espanhola e consultor do MEC na elaboragdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais no Brasil. Segundo o autor, a aprendizagem escolar acontece quando o aluno gera
significados a partir dos contetdos trabalhados pelo professor. Para ele, a aprendizagem é o
resultado de uma interacdo entre trés elementos: o aluno, que constroi significados; os
conteddos de aprendizagem pelos quais ele constroi os significados; e o professor, que atua
como mediador entre o contetdo objeto de aprendizagem pelo aluno (Coll, 1994).

Nessa perspectiva, materializam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) como
instrumento de orientacdo/norteamento para os curriculos escolares, visando subsidiar as agdes
pedagogicas das secretarias estaduais e municipais de educacéo, das escolas e dos professores

e, consequentemente, surgindo, entdo, a necessidade de novas politicas de formacdo para 0s
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docentes, considerados agentes do processo.

O programa de formagéo continuada conhecido como “Parametros em A¢ao” ou “PCN
em Agdo” faz parte das politicas publicas articuladas pelo Ministério da Educacéo no final da
década de 1990, voltadas ao desenvolvimento profissional de professores, diretores,
orientadores, supervisores e equipes técnicas das secretarias estaduais de educacdo, com o
intento de orientar o trabalho pedagdgico pelos Pardametros Curriculares Nacionais — PCN
(documentos norteadores para o curriculo nacional) (Brasil, 1999).

Dessa forma, o objetivo geral da pesquisa é analisar 0s saberes postos para a formacéo
continuada e desenvolvidos pelos PCN em Acdo em termos de uma nova matematica para
ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Procuramos responder a seguinte questao de
pesquisa: que matematica para ensinar € possivel caracterizar a partir das propostas
implementadas pelo Programa PCN em Ac¢éo?

Estudar o saber profissional sob uma perspectiva historiografica, especialmente as
praticas do ensino de matematica de outros tempos, leva-nos a entender que se o professor de
matematica mantiver uma relacao historica com as préticas profissionais realizadas no passado,
tendera a compreender as finalidades do ensino atual e desenvolver um trabalho de melhor
qualidade no cotidiano de suas atividades didatico-pedagdgicas. Para além disso, tal estudo
também contribui com a reflexdo sobre nosso habitus? professoral, sob que circunstancias
construimos nossa historia profissional, como as préaticas pedagdgicas sao marcadas pelo
contexto sociocultural e nos influenciam na percepcéo sobre os alunos, o ensino e a educacao
como um todo.

Para essas discussdes, optamos por uma pesquisa de cunho histérico-documental, de
natureza qualitativa, ancorada em pressupostos tedrico-metodoldgicos advindos da Histéria
Cultural, da Sécio-historia e da Historia da Educacdo Matematica (HEM), ajustada aos estudos
desenvolvidos pelos pesquisadores do Grupo de Pesquisas de Historia da Educagdo Matematica
(GHEMAT), que discutem o saber profissional do professor, que ensina Matematica sob a
perspectiva historica, constituido no processo de formacéo e do ensino pela articulagdo entre
uma matematica a ensinar e uma matematica para ensinar (Valente, 2017).

Para tanto, nos proximos tépicos apresentaremos uma parte de fundamentos teorico-
metodolégicos que fundamentam esta discusséo e uma analise do material especifico dos PCN
em Acdo de Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

2 Segundo Pierre Bourdieu, a nogao de habitus é fundamental para entender a formag&o e reprodugéo das desigualdades sociais,
especialmente no campo da educagdo. O habitus é um sistema de disposi¢Oes durdveis e transferiveis que orienta a maneira
como os individuos percebem, pensam e agem no mundo (Bourdieu, 1983). No caso de habitus professoral, este pode ser
conceituado como um conjunto de valores, crencas e concepgdes que orientam a pratica docente (Silva, 2005).
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2 Referencial tedrico-metodoldgico

Neste movimento de investigacdo, assumimos, como principal escopo discursivo,
elementos relacionados a cultura escolar, a producédo de saberes e a matematica a ensinar e para
ensinar. Entre outras referéncias, para operacionalizacdo de conceitos relacionados ao objeto
da pesquisa, procuramos respaldo em estudos do historiador Roger Chartier (1990, p. 16), que
afirma que o objetivo da Histéria Cultural ¢ “identificar o modo como, em diferentes lugares e
momentos, uma realidade social é construida, pensada, dada a ler”. O autor defende que analisar
os elementos da Historia Cultural vai além do simples contetdo das ideias, que se deve procurar
compreendé-los através da intersecdo entre as praticas sociais e as representacdes para
investigar como essas ideias foram materializadas, mediadas e apropriadas (Chartier,1990).

Desse modo, iniciamos pela nocao de “saberes profissionais”, que, em se tratando da
docéncia, entendemos ser uma construcao social calcada em competéncias especificas para o
exercicio da profissdo de modo a garantir a identidade profissional. Contudo, o que podemos
compreender como um saber profissional?

Segundo Pinto (2001), este saber deve ser personalizado e situado. Sua natureza ndo é
apenas cognitiva: € composta de diversos aspectos, como as marcas da histéria vivida por seus
atores, os tragos de sua cultura, de seus pensamentos e construgdes pessoais, de seus contextos
de trabalho, de suas experiéncias individuais, de seus talentos, de todos os embates de
sucesso/insucesso vividos existencialmente.

Borer (2017) reconhece os saberes constitutivos do campo profissional como aqueles
que se referem a esséncia das ofertas curriculares de pedagogia tedrica e pratica, das ciéncias
da Educacdo, da Psicologia, das didaticas e metodologias das diferentes disciplinas que se
articulam, de alguma maneira, aos saberes de base dos conteldos — os saberes a ensinar,
originados do campo disciplinar de referéncia.

Com referéncia a tais saberes, seguimos a perspectiva sécio-histérica de Hofstetter e
Schneuwly (2017), ao afirmarem que as profissdes do ensino e da formacao estao relacionadas
a duas naturezas de saberes distintos, porém articulados: os saberes a ensinar, compreendidos
como objeto do trabalho do professor (os contelidos); e 0s saberes para ensinar, associados as
ferramentas do objeto do seu trabalho (Hofstetter; Schneuwly, 2017). Nesse sentido, os autores
acrescentam que tais saberes, dentro de suas especificidades, cumprem a funcdo de formar
alunos e professores.

No tocante aos primeiros (saberes a ensinar), eles estdo associados a conteldos que
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devem ser ensinados ao aluno. Trata-se dos saberes formalizados por meio da disciplina escolar,
e sdo apresentados ao docente pela instituicdo ou 6rgdo que o contratou. Estdo diretamente
ligados a instituicdo de ensino e sdo expressos em planos de ensino, livros didaticos e
documentos diversos, os quais fornecem prescri¢cBes para 0 que se deve ensinar. A segunda
tipologia (saberes para ensinar) relaciona-se com os objetos do trabalho e as préaticas de ensino.
Refere-se as normas institucionais, aos métodos, procedimentos, dispositivos e critérios para
escolha dos saberes a ensinar (Valente, 2020).

Sobre o assunto, Valente (2019) argumenta gque tanto a constituicdo de uma matematica
a ensinar como a matematica para ensinar sao frutos de processos histéricos, relacionados a
cada época e as finalidades atribuidas a escola, dentre vérios outros determinantes. A
matematica para ensinar ndao é um saber de cultura geral: constitui um saber especifico, de
cultura profissional, préprio a formacdo do futuro docente. Todavia, mesmo sendo um saber
especifico do profissional da docéncia, uma ferramenta do oficio de ser professor, ndo
representa sua autonomia e deve estar em constante dialogo com o objeto de ensino, a
matematica a ensinar.

Nessas premissas, ponderamos que o saber profissional do professor que ensina
matematica é feito de saberes de naturezas diferentes: a matematica a ensinar e a matematica
para ensinar, categorias elaboradas por Bertini, Moraes e Valente (2017). A matemaética a
ensinar refere-se aos temas do ensino, objeto de trabalho do professor, enquanto a matematica
para ensinar trata de um saber de formacdo, de formar para ensinar, de se possuir ferramentas
para o trabalho com o objeto — a matematica a ensinar (Valente, 2022). Ambos os saberes sdo
vistos como da formacdo de professores, mas a expertise® profissional, 0 que realmente
caracteriza a profissao do docente, é a posse dos saberes para ensinar (Hofstetter et al., 2017).

Com base nessas referéncias, a pesquisa em tela traz como hipotese tedrica que o saber
profissional do professor que ensina matematica é fruto de uma elaboragdo historica e é
constituido, no processo de formacdo e do ensino, pela articulacdo entre uma matemaética a
ensinar e uma matematica para ensinar. Nesses termos, sustentamos a tese de que os PCN em
Acdo, enquanto programa de formacdo, ao articularem-se com as diretrizes dos PCN de
Matematica, mobilizam categorias de saberes diferentes e promovem mudancas no saber
profissional do professor que ensinava matematica nos anos iniciais.

Caminhando pelos trilhos da Historia, também nos guiamos pelas discussfes de Burke

3 A expertise configura-se como “[...] uma instancia, em principio reconhecida como legitima, atribuida a um ou a vérios
especialistas — supostamente distinguidos pelos seus conhecimentos, atitudes, experiéncias —, a fim de examinar uma situagéo,
de avaliar um fenémeno, de constatar fatos” (Hofstetter et al., 2017, p. 57).
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(2012; 2016), que defende o conhecimento como tudo aquilo que os individuos e 0s grupos-
alvos de seus estudos consideram como tal; porém, para ser legitimado, precisa passar pelo
processo de objetivacdo. O autor destaca a existéncia de etapas/estagios necessarios ao processo
de objetivacdo para a producéo social do conhecimento, a saber: coleta, analise, disseminagédo
e utilizacdo, as quais se entrelagam.

Assim, iniciamos um percurso de operacionalizagcdo das etapas de separar, reunir e
transformar em documentos certos objetos distribuidos de outra maneira, conforme o
ferramental demandado no processo. Dessa feita, lancando méo da expressao metaforizada por
Burke (2016), ao compararmos as informacdes recebidas como algo relativamente cru, que
passa por um processo de cozimento para transformar-se em conhecimento, pretendemos
analisar a proposta de profissionalizacdo docente implementada pelos PCN em A¢éo em termos
de uma nova matematica para ensinar, haja vista que “a matematica para ensinar revela-se como
um saber profissional, uma matematica para o exercicio da docéncia, uma ferramenta de
trabalho do professor para ensinar matematica tendo em conta uma matematica a ensinar”
(Valente, 2019, p. 52).

Dito isso, para este estudo em desenvolvimento procuramos desenvolver um processo
de sistematizacdo do saber profissional a luz da Histdria Cultural, de modo a construir um objeto
relacionado a cultura. Para este caso especifico, focamo-nos no Programa PCN em Acéo
enquanto acdo formativa para/com os professores dos anos iniciais. Melhor explicando,
buscamos compreender como os professores dos anos iniciais assimilaram as novas diretrizes
e formas de ensinar, incluindo situagdes matematicas e construcdes de significados a partir

delas, tal como previa o documento dos PCN do ensino (Brasil, 1997D).

3 Os PCN em Acéo e a ressignificacdo de saberes para aprender e para ensinar

O programa PCN em Agéo, tomado como objeto de estudo, foi implementado
nacionalmente pelo Ministério da Educacéo para intensificar os estudos dos PCN em estados e
municipios a partir do segundo semestre de 1999, e foi direcionado ao seguinte publico-alvo:
professores que atuam no Ensino Fundamental, Educacdo Indigena, Educacdo Infantil e na
Educacdo de Jovens e Adultos, além de especialistas em Educacdo (diretores de escola,
assistentes de direcdo, coordenadores pedagdgicos, supervisores de ensino e técnicos das
equipes pedagogicas das secretarias, entre outros).

Cumpre esclarecer que os PCN representam uma primeira referéncia curricular comum
e, no Ensino Fundamental, sdo apresentados em quatro ciclos, cada um correspondente a duas
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séries®: 12 e 22 séries (1° ciclo), 32 e 42 séries (2° ciclo), 5% e 62 séries (3° ciclo) e 72 e 82 séries
(4° ciclo). Relativamente & Matematica, a proposta foi pensada em blocos de contetdos que se
configuram como a matematica a ensinar nas escolas: Numeros e Operacfes, Grandezas e
Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informacao (Brasil, 1997b).

O documento acentua que a Matemaética precisa estar ao alcance de todos e que a
democratizagdo do seu ensino precisa ser meta prioritaria do trabalho docente, e destaca dois
aspectos a serem considerados no ensino: relacionar observagdes do mundo real com
representacdes e relacionar essas representacdes com principios e conceitos matematicos
(Brasil, 1997b). Com base nos PCN, a matematica foi construida socialmente como resolucéo
de problemas, porém, na maioria das vezes, ¢ trabalhada ensinando “um conceito, procedimento
ou técnica” e depois apresentando “um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de
empregar o que lhes foi ensinado” (BRASIL, 1997b, p.32).

Em se tratando da Matematica para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental,
ou seja, primeiro e segundo ciclos, o volume 3 dos PCN orienta as escolas a ressignificarem
seus curriculos de maneira a evidenciarem a importancia da Matematica na compreensao do
mundo e da vida em sociedade. Os PCN de Matematica sdo “um instrumento que pretende
estimular a busca coletiva de solugdes para o ensino dessa area. [Eles seriam] SolucGes que
precisam transformar-se em acgdes cotidianas que efetivamente tornem 0s conhecimentos
matematicos acessiveis a todos os alunos” (Brasil, 1997b, p. 15).

O ensino no primeiro ciclo deve considerar os conhecimentos que os alunos trazem e
proporcionar condi¢cdes de se estabelecer relagBes entre as nogles existentes e 0s novos
contetdos. A partir da exploracdo de situacfes-problema elaboradas com recursos didaticos
como fichas, palitos, moedas e instrumentos de medida como calendarios e embalagens, o aluno
evolui na direcdo de construgbes mais elaboradas, o que possibilita uma aprendizagem
significativa (Brasil, 1997b).

Para o segundo ciclo, considerando que os estudantes ja foram introduzidos ao ensino
escolar e possuem a capacidade de compreensao dos significados de nimeros e operacdes, 0S
professores devem trabalhar com atividades que Ihes permitam progredir na construgdo de
conceitos e procedimentos matematicos mediante analise, interpretacdo, resolucdo e
formulacdo de situacOes-problema, compreendendo diferentes significados das operacdes
envolvendo nimeros naturais e racionais (Brasil, 1997b).

4 A partir da sancdo da LDB (Lei n° 9.394/96), houve a implementagdo da aprendizagem por ciclos como uma das formas
alternativas de organizacao escolar para todo o pais (Art. 23). Nessa linha, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) também
adotaram a organizagdo em ciclos escolares para o Ensino Fundamental, alegando que, desse modo, era possivel uma
distribuigdo melhor dos contetdos em relagdo a natureza do processo de aprendizagem (Barreto; Mitrulis, 2001).

7
ACERVO - Boletim do Centro de Documenta¢do do GHEMAT-SP, S&o Paulo, v. 7, p. 1-16, 2025, ISSN: 2675-2646



Nesse sentido, a proposta apresentada nos PCN afirma que o professor ndo tem mais o
papel de transmissor do conhecimento, mas o de mediador do processo. Para tanto, ele precisa
ter conhecimento das diferentes etapas de desenvolvimento da crianca para, entdo, respeitar
ritmos diferentes e propor atividades grupais que estimulem os educandos a trocarem ideias e
reelaborarem significados dos contedos explorados. As aprendizagens que os alunos realizam
na escola somente serdo significativas a medida que conseguirem estabelecer relacdes
substantivas e ndo-arbitrarias entre os contetidos escolares e 0s conhecimentos previamente
construidos por eles, em um processo de articulacdo de novos significados (Brasil, 1997a).

Assim, entre tensdes e embates de ordem politica e pedagogica, apds sua elaboracéo, os
PCN foram encaminhados as diversas secretarias de ensino e institui¢cfes escolares de todo o
pais, porém sem lograr éxito em seu uso. Por esse motivo, o Ministério da Educacéo intensificou
estudos desse material em estados e municipios por meio dos PCN em Acdo, com a finalidade
de “apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de professores e especialistas em
educacédo de forma articulada com a implementag&o dos Parametros Curriculares Nacionais e
dos Referenciais Curriculares Nacionais” (Brasil, 1999, p. 4).

Divulgar e estruturar os PCN em Acéo nas diferentes regides brasileiras constituiu-se
um grande desafio para a Secretaria de Educacdo Fundamental. Dentre outras ac¢Oes, foram
realizados encontros para a capacitacdo inicial nos sistemas, firmaram-se termos de adesdo com
as secretarias e, ainda, foi constituida a Rede Nacional de Formadores, integrada por
profissionais contratados pelo MEC, visando apoiar e assessorar, nos locais, a implantacdo do
programa (Brasil, 2000).

O programa foi desenvolvido em dois momentos distintos — Fase | e Il. Na Fase 1, a
equipe da SEF/MEC capacitou os coordenadores gerais e de grupos das Secretarias de
Educacéo dos estados e municipios. Na Fase 11, os coordenadores treinados passaram a formar
os profissionais que atuavam nas escolas e nas secretarias (diretores, coordenadores
pedagogicos, professores técnicos em educacdo), contando, quando necessario, com a
assessoria de consultores e formadores da SEF/MEC (Brasil, 1999).

Para ilustracdo (Figura 1), procuramos sintetizar as etapas conforme as atribuicdes e

agentes envolvidos:
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Figura 1 - Organizagdo das atividades em rede.

J

Elaboracgdo do material impresso;

Produgdo de videos da TV Escola;

REDE Formacgdo dos coordenadores gerais e de grupo;
Assessoria e acompanhamento.

NACIONAL

Elaboracdo do plano de trabalho;

Organizacdo dos grupos de estudo;

Preparacdo de local e de infra-estrutura para os encontros;

Reproducdo e distribuicdo do material;

Indicacdo dos coordenadores;

Criagdo de cronograma de agoes, e para viabilizar a participagdo de todos.

/

REDE ESTADUAL
ELOCAL

Fonte: Elaborado pela autora, com base no relatério da SEF (2000).

Diante do exposto, observa-se que a Fase 1l propde um movimento sistematico em torno
da mudanca de cultura de formacéo, buscando criar um contexto de espacgos de aprendizagem
coletiva que favorecam o debate e a reflexdo acerca do papel da escola e do professor,
permeados pela aproximacao da realidade escolar e por materiais produzidos pelo Ministério
da Educacdo pautados na Fase I.

Acdes dessa natureza tendem a impulsionar novas atitudes por parte dos participantes,
que se sentem mais representados no processo. Entretanto, precisamos considerar que, sendo
uma pratica de representacao social, o éxito da proposta depende das condi¢des oferecidas para
participacdo e engajamento, dos anseios e perspectivas de cada um/uma e da identidade
individual e coletiva dos sujeitos envolvidos no processo.

Esse processo reverbera ideias relativas as estratégias e as taticas. As primeiras possuem
um lugar proprio, sdo sempre institucionalizadas e representam a manipulagdo das relagdes de
forcas que se tornam possiveis nas médos de um sujeito de poder, que opera de forma calculista
e precisa. As ultimas representam a pratica do fraco, ou seja, daquele que ndo possui poder, mas
que aproveita cada oportunidade oferecida para “aumentar a propriedade e prever saidas” (De
Certeau, 2012, p. 95).

O material dos PCN em Acéo para professores dos anos iniciais foi organizado em 11
maodulos e utilizados pelos coordenadores no periodo de formacéo, totalizando 156 horas.

A tematica especifica para ensinar Matematica é contemplada no mddulo 5 — “Novos
desafios para ensinar e aprender Matematica” (Brasil, 1999), cujos contetidos consistem nos
seguintes:

. O papel da Matemética na formac&o do aluno;
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. O processo de ensino e aprendizagem em Matematica;

. Andlise dos pressupostos metodolégicos orientadores dos PCN —
Matematica;

. Discusséo de diferentes concepcdes sobre os temas tratados;

. Planejamento do trabalho didatico.

A partir de atividades previstas no material, identificamos elementos do saber
profissional do professor para o ensino de Matematica (a matematica a ensinar e a matematica
para ensinar) costurados na relagdo com as diretrizes dos PCN. Sobre esta interconexéo entre

educacdo, histdria cultural e matematica, Valente (2013) argumenta que

[...] estudos historicos culturais da educagdo matematica deveriam caracterizar-se
pelas pesquisas que intentam saber como historicamente foram construidas
representacdes sobre os processos de ensino e aprendizagem da Matematica, e de que
modo essas representaces passaram a ter um significado nas praticas pedagogicas
dos professores em seus mais diversos contextos e épocas (Valente, 2013, p. 37).

Assim, consideramos a sistematizacdo sobre os saberes matematicos ilustrados nas
sequéncias de atividades previstas no modulo de estudos dos PCN em Ac¢do como uma maneira
de estimular novas préaticas aos professores. Na sequéncia I, na atividade O triangulo
pedagdgico: aluno, Matematica e professor (Brasil, 1999, p. 81), recomenda-se ao formador
que os professores se organizem em pequenos grupos e fagam a leitura coletiva do texto
“Aprender e ensinar Matematica no Ensino Fundamental”, disposto nos PCN — Matemaética, e
destaquem a relagdo entre aluno e saber matematico, entre professor e saber matematico e entre
professor e aluno para posterior discussao (Brasil, 1997). Em seguida, mediante a estimulacéo
do formador por meio de questionamentos, cada grupo apresenta, em um painel, 0s aspectos
destacados em cada uma das relagdes.

Na sequéncia 2, na atividade Quem s&@o nossos alunos? Como eles aprendem? (Brasil,
1999, p. 82), € solicitado aos docentes que leiam individualmente, nos PCN — Matematica, o
texto “Ensino e aprendizagem em Matematica”, reflitam sobre os aspectos que caracterizam
seus alunos e criem um pequeno texto, complementando-o com fotos e ilustragdes que mostrem
um tratamento personalizado sobre a cultura local e aos grupos sociais aos quais pertencem.

Ainda na sequéncia 2, na atividade Capacidades matematicas: como desenvolvé-las?
(Brasil, 1999, p. 83), os professores sdo convidados a leitura do texto “Contetidos de
Matematica”, dentro dos PCN de Matemadtica (Brasil, 1997), e a selecionar, por série, os

conteddos que julgarem mais relevantes a aprendizagem dos educandos, socializando-0s por
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meio de cartazes.

Relativamente a autonomia dada aos professores, em supostamente poderem fazer essa
escolha, envolve a producdo de novos saberes, indica a importancia de uma formacéo
profissional que abarque o conhecimento de contetdo e habilidades para gradua-lo conforme o
nivel dos alunos. Tal como indica os PCN (1997), inicialmente, o educador deve estabelecer
situacGes que aproximem os alunos de alguns conceitos, com a intencdo de desenvolver
procedimentos simples e atitudes perante a Matematica; gradativamente, irdo procurar
estratégias que os levem a ampliar conceitos ja explorados e aproxima-los de novos conceitos,
de modo que aperfeicoem procedimentos e construam calculos mais avancados (Brasil, 1997b).

A sequéncia 3, também subsidiada pela leitura dos PCN, traz como atividade os
seguintes questionamentos: NUmeros e operacdes para qué? Como obter medidas? Onde
encontrar as formas geomeétricas? Como representar o espaco? Como construir tabelas e
gréaficos? (Brasil, 1999, p. 84). Aqui, o coordenador de grupo orienta os professores sobre uma
sintese de procedimentos de exploracdo dos nimeros e socializacdo em grupo, destacando: a
compreensdo das regras do sistema de numeracao decimal; a explicacdo dos significados que
0s numeros (naturais e racionais) assumem em diferentes contextos e a indicacdo de contextos
apropriados para criar situagGes-problema que favorecam o estudo dos nimeros.

O ensino de Matematica com resolucdo de problemas ndo é recente, entretanto “o
trabalho se resumia a um treinamento de técnicas operatérias que seriam utilizadas na resolucéo
de problemas-padrao ou para aprender algum conteudo novo” (Onuchic, 1999, p. 201). Somente
a partir dos anos 1980, com base em estudos da Educacdo Matematica, novas perspectivas
passaram a ser discutidas, o problema passou a ser visto como ponto de partida para a
construcdo de novos conceitos e os alunos, como construtores do préprio conhecimento, tendo
os professores como mediadores do processo (Onuchic; Allevato, 2011). Assim, a tematica
passou a compor o universo das tendéncias inovadoras para se ensinar Matematica, deixando
de ser um mero instrumento para sondagem de conteddos.

Os PCN de Matematica afirmam que uma situacdo-problema nao é um exercicio em que
0 estudante aplica, de forma quase mecanica, uma formula ou um processo operatorio. Também
esclarece que, ao problematizar uma situacdo, o professor instigue o educando a questionar sua
prépria resposta, a questionar o problema e a transforma-lo em fonte de novos problemas,
evidenciando uma nova forma de aprender (Brasil, 1997).

Com base no enunciado da Figura 2, é sugerido aos docentes que, igualmente em sala
de aula, facam os estudantes perceberem, conforme a assertiva da questdo, que ha diferentes

maneiras na representacdo da resposta.
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* No automovel de Nei tem lugar para 5 pessoas. O lugar do i
motorista @ sempre ocupado por ele, e os outros lugares ele usa !
para transportar seus amigos. Hoje, por exemplo, ele vai !
transportar 18 amigos de sua casa ateé o estadio de futebol. !
Quantas viagens, no minimo, ele tera de fazer para transportar os !
18 amigos em seu automovel se ele nao ultrapassar a lotacao 1
maxima de seu carro? :
* Enguanto esperavam a chegada da Nei com seu automovel, os |
18 amigos consumiram 45 chocolates. Os chocolates foram divididos :
igualmente entre eles. Quanto chocolate cada um consumiu? :
Feita a tarefa, peca que comparem as respostas que deram com :
as de seus colegas. Comente que, em geral, as pessoas, ao :
resolverem o primeiro problema, apresentam, com mais '
fregiiéncia, as seguintes respostas: '
— 4 viagens; '
— 4,5 viagens; '
- 5 viagens. '

Fonte: Mddulo do Programa PCN em Ac¢éo, primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental (12 a 42 séries)
(1999, p. 85).

e |

Conforme a atividade ilustrada, compreende-se que, a depender da natureza das
grandezas de que trata o problema, a resposta fracionaria ndo é conveniente — por exemplo,
guando a questdo se refere a pessoas ou coisas que ndo podem ser subdivididas.

Nessa perspectiva, ha uma nova concepcdo de resolucao de problemas, ndo mais como
contetido de ensino, mas como método para estimular o aspecto cognitivo do aluno. Valente e
Metz (2024) concordam que a Matematica é util para resolver problemas e que o conhecimento
de conceitos, por si s8, ndo contribui para o entendimento de situacdes do cotidiano.

Os conteudos e atividades apresentados atraves de situagGes-problema demonstram que
somente 0s nUmeros naturais ndo sdo suficientes para representacdo e solugdo das inimeras
situagdes cotidianas, havendo a necessidade de se valer dos nimeros racionais para ajudar 0s
alunos a compreenderem conceitos e a atribuir significados correlacionados com a pratica
social. Logo, o desafio da formacao continuada proposta pelos PCN em Acao seria preparar o
professor para elaboracdo e resolucédo de situagOes-problemas, cujas atividades ndo fossem
obrigatoriamente de Matematica, mas que fizessem uso dela para solucionar problemas
familiares aos alunos (Valente, 2022).
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4 Consideragdes finais

Tomando por base a questéo norteadora deste estudo, onde procuramos responder sobre
gue matematica para ensinar € possivel caracterizar a partir das propostas implementadas pelo
Programa PCN em Acdo, inferimos que o mencionado Programa propunha uma préatica
inovadora visando entre outras coisas, respeitar o ritmo de desenvolvimento do aluno e atribuir
significados ao que se estava ensinando e aprendendo na escola. Tais aspectos aproximam-se
das finalidades dos PCN de Matematica, que apresentam uma metodologia de ensino a partir
de atividades com resolucédo de problemas que conectem a matematica com o contexto social e
cultural dos alunos, de modo que eles vejam a matematica como uma ferramenta til e aplicavel
no seu dia a dia.

Nesse processo dialégico entre PCN em Acdo e PCN — Matemdtica, é possivel
caracterizar que a matematica para ensinar, aquela que detém o saber referencial do oficio
docente, procurou mobilizar um novo ferramental para aproximar o objeto de ensino
(matematica) ao sujeito da aprendizagem (o aluno) através de atividades com resolugdo de
problemas relacionados as suas experiéncias e a realidade local. Considera-se que esta
metodologia de ensino visava desenvolver a autonomia, 0 pensamento critico e a capacidade de
aplicacdo do conhecimento adquirido, em outras situacées.

Dessa feita, conjecturamos que, ao se valerem de situagdes-problema como recurso
didatico para o ensino dos contetdos, 0 PCN em Acdo intentou produzir um saber profissional
docente diferente do que estava posto. Antes, ao professor, bastava saber como sistematizar as
atividades com um dado contetdo; agora, para além de saber os contetdos, é preciso saber criar
situagbes de aprendizagem centradas na construcdo de significados e na elaboracdo de
estratégias para a resolucdo de problemas, de modo que o educando possa desenvolver
processos importantes como intuicdo, analogia, inducéo e deducéo, e ndo atividades voltadas
para a memorizacao e desprovidas de sentido (Brasil, 1998).

Finalmente, as discussfes em torno dos documentos PCN e PCN em Acéo — Matematica
permitiram-nos compreender que o objeto de ensino, nesse caso a matematica formalizada no
componente curricular, é fruto de processos e dindmicas que se modificam ao longo dos tempos
e requere ser transformada em Matematica escolar para tornar-se passivel de ser
ensinada/aprendida. N&o obstante, a profissionalizacdo docente deve ser uma acdo permanente,
de modo que o professor construa habilidades com o intento de readequar as préaticas de sala de
aula as prescri¢des do curriculo formal, tendo como foco a aprendizagem do aluno.
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