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Resumo

Apresentaremos nesse texto um recorte de uma pesquisa maior, uma dissertacdo de
mestrado, desenvolvida com o intuito de analisar os resultados da integracdo de
Construtos Didaticos a pratica dos professores no trabalho com as Operacbes
Aritméticas Basicas, e para tal, 0 nosso alicerce tedrico foi alguns elementos da Teoria
do Antropoldgico do Didatico. Nossa intencdo, nesse estudo foi buscar respostas
provisorias para 0 questionamento: “Como institucionalizar as contribuicGes de
Construtos Didaticos — uma vez que, a incompletude opera na instituicdo escolar — a partir
do trabalho dos professores, no 6° ano, quando ensinam as OperacBes Aritméticas
Fundamentais?”. E nesse interim, realizamos um estudo histérico e epistemoldgico com
0 intuito de revelar algumas nuances do Modelo Epistemolégico Dominante que
impactam no processo de ensino e aprendizagem do objeto matematico investigado.
Diante do exposto, esperamos que este trabalho possa contribuir com as propostas de
ensino da matematica, e, desejamos também, suscitar outras pesquisas com o propdésito
referido.
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Para iniciar este estudo, que versa sobre as operacOes aritméticas basicas,
destacaremos algumas caracteristicas desse saber tomando como referéncia as diretrizes
prescritas em alguns documentos oficiais, aqui apresentaremos as diretrizes anunciadas
nos Parametros Curriculares Nacional (PCN) e nas Orientacdes Curriculares e Subsidios
Didaticos para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no Ensino Fundamental de Nove
Anos (OCEF) do estado da Bahia.

No tocante aos PCN centramos o nosso olhar, Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental, na disciplina Matematica, tendo em vista que o objeto matematico
investigado encontra-se prescrito nesses ciclos. E desse modo, é salutar destacar que
consideramos relevante observar os delineamentos anunciados pelos Parametros para o
ensino e a aprendizagem desse saber, pelo fato desse documento se constituir em um
documento nacional institucionalizado, publicado em 1998, para o Ensino Fundamental,
apresentando propostas e objetivos para o0 ensino nessa etapa educacional nas escolas da
Educacdo Baésica brasileiras.

Nesse interim, para nos situarmos a respeito da proposta que os Parametros
Curriculares Nacionais (matematica) propdem para o 3° ciclo, destacaremos 0s
objetivos para 0 ensino de matematica no que tange ao bloco nimeros e operac@es, no

qual nosso objeto esté localizado, a saber:

* ampliar e construir novos significados para 0s nimeros - naturais, inteiros e
racionais [...];

* resolver situagdes-problema envolvendo ndmeros naturais, inteiros,
racionais e a partir delas ampliar e construir novos significados da adicéo,
subtracdo, multiplicagdo, divisdo, potenciacéo e radiciagéo;

* identificar, interpretar e utilizar diferentes representacbes dos nimeros
naturais, racionais e inteiros [...];

* selecionar e utilizar procedimentos de calculo (exato ou aproximado,
mental ou escrito) em fungéo da situacdo-problema proposta (BRASIL, 1998,
p. 64).

Nesse aspecto, observamos que o documento enfoca para 0 ensino e a
aprendizagem no 6° ano, na disciplina matematica, a constru¢do de novos significados
para as operagdes com 0s numeros naturais, e, para isso, preconiza que o professor deve
organizar seu trabalho de modo que os estudantes desenvolvam a propria capacidade
para construir conhecimentos matematicos, sendo estimulados a estabelecer e a analisar
diferentes processos de resolugédo de situagOes-problema, comparando-0s. No entanto, o
documento ndo expde quais seriam esses novos significados, se estdo se referindo a
matematica como uma disciplina cientifica ou a algo que emergiu de problemas de

necessidades apresentadas pela sociedade.



Vale mencionar que os PCN poderédo nortear a formacdo inicial e continuada de
professores, pois a medida que os fundamentos do curriculo se tornam claros, fica
implicito o tipo de formacédo que se pretende para o professor (BRASIL, 1998). Ou seja,
a partir do momento que o documento aludido apresenta propostas para 0 ensino,
consequentemente, ele impactara no processo formativo do docente.

J& no que diz respeito as Orientagdes Curriculares e Subsidios Didaticos para a
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico no Ensino Fundamental (OCEF) do estado da
Bahia, vale mencionar que essas orientacdes foram publicadas em 2013, com o intuito
de apresentar recomendacdes essenciais sobre a educacdo que se pretende para 0 ensino
fundamental de nove anos no estado da Bahia, como também, subsidiar transicdo do
ensino fundamental de oito para nove anos.

E assim, é salutar ressaltar que esse documento esta organizado da seguinte
maneira: capa, folha de rosto, folha catalogréfica, sumario, apresentacdo, proposta do
documento (intencionalidades e estrutura), sete segdes, anexos e bibliografia. O
documento contém 198 paginas.

As secdes sao intituladas de: 1 - Os tempos do ensino fundamental de 08 e 09
anos: implantacdo, convivéncia e extincdo; 2 - Perfil dos estudantes: os sujeitos situados
socio-historicamente; 3 - Ensino e aprendizagem: concepcao; 4 - O curriculo; 5 -
Proposta curricular - 1° ao 5° ano: a crian¢a dos 6 aos 10 anos; 6 - Proposta curricular -
6° ao 9° ano: dos 11 aos 14 anos; 7 - Parte diversificada, anexos e referéncias.

A OCEF se apoia na Lei n°® 9475/97, que define proposi¢es para 0 ensino
religioso, na Lei n°® 11.769/08, que dispbe propostas para 0 ensino de musica na
educacdo basica, na Lei 9795/99, que recomenda disposicdes para a educacdo
ambiental, na Lei n° 8.069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente/Protecdo Integral
a Crianca, e na Lei 11.645/08 — Insercdo das Culturas Afro-brasileira, Africana e
Indigena.

Neste estudo, 0 nosso olhar voltou-se para a secdo 6, a qual discorre acerca da
proposta curricular do 6° ao 9° ano, e esta dividida em subsecbes que abordam: 1 -
Area: Linguagens; 2 - Area: Matematica; 3 - Area: Ciéncias da Natureza; 4 - Area:
Ciéncias Humanas; 5 - Area: Ensino Religioso. Dentre essas subsecBes, 0 nosso
interesse concentra-se na subsecao 2, mais especificamente na proposta para 0 ensino e

a aprendizagem das Operagdes Aritméticas Basicas no conjunto dos nimeros naturais.



Assim, nos escritos a seguir apresentaremos o percurso metodolégico escolhido
para analisar esses documentos a luz de elementos da Teoria Antropoldgica do Didatico,

como também, anunciaremos os resultados das nossas analises.

Percurso Metodoldgico

Na trajetoria dessa investigacdo utilizamos como lente, com o fim de obtermos
olhar agucado para os documentos mencionados anteriormente, 0s niveis de co-
determinacdo desenvolvidos por Chevallard (2002), definidos como uma escala
hierarquica (conforme Figura 1), dividida em nove niveis, onde existe uma relacdo de
reciprocidade entre esses niveis, em que cada nivel se refere a uma realidade e
determina a ecologia® dos saberes para as organizaces matematicas e didaticas, sendo
que esses niveis descrevem as relagcdes reciprocas entre os niveis mais especificos e 0s

mais gerais do sistema didatico.

Figura 1 — Escala hierarquica dos Niveis de Co-determinacdo (CHEVALLARD, 2002).
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Fonte: Chevallard (2002). Adaptado pela pesquisadora (2017).

3 De acordo com a Teoria Antropoldgica do Didatico, desenvolvida por Chevallard (2002; 2002a), a
noc¢do de ecologia dos saberes esté atrelada a pesquisa da vida dos mesmos nas instituicbes, uma vez que
esses saberes dependem de adaptacdes as restricdes que, algumas vezes, estdo associadas a economia de
saberes.



Vale salientar que, em geral, os niveis 5, 6, 7, 8 e 9 representam 0s documentos
oficiais e que os niveis 1, 2, 3 e 4 as organizacdes praxeoldgicas. As organizacdes
praxeologicas, de acordo com Chevallard (1999), séo divididas em dois blocos que se
complementam, sendo estes: bloco da praxis, composto por tarefa [T] e técnica[t ], e 0
bloco do logos, composto por tecnologia [O] e teoria [®]. No caso das organizacdes
praxeoldgicas presentes nos niveis 1, 2, 3 e 4, € importante frisar que: o nivel 1 equivale a
tarefa, sendo este direcionado ao estudante; o nivel 2 equivale a técnica; o nivel 3 a
tecnologia; e o nivel 4 a teoria, sendo os niveis 2, 3 e 4 direcionados ao professor.

Isto posto, observamos que as atribui¢es do professor extrapolam os niveis 2, 3
e 4, isto é, tema, setor e dominio, uma vez que o mesmo desempenha um papel
essencial nos niveis escola e pedagogia, pois lhe cabe escolher tanto a organizacao
curricular como a forma de trabalho com os estudantes. O nivel 5, disciplina, fica a
cargo dos responsaveis pela construcdo dos programas (CHEVALLARD, 2007a).

No caso da presente investigacdo, optamos por analisar os niveis 6, 7, 8 e 9, escola,
pedagogia, sociedade e civilizacdo, pois, ainda de acordo com Chevallard (2007a), a
Teoria Antropoldgica do Didatico se interessa necessariamente pelos niveis superiores,
ou seja, pedagogia, escola, sociedade e civilizagéo.

Desse modo, fizemos inicialmente um panorama da escala hierarquica, chamada
por Chevallard (2002) de niveis de co-determinacdo, tentando situar 0 nosso objeto nos
PCN e nas OCEF, conforme a Figura 2, a fim de analisarmos quais as principais
caracteristicas visualizadas por nés ao adentrarmos nesses niveis, com 0 intuito de
percebermos as propostas para o0 ensino e a aprendizagem do objeto investigado. A escala
citada esta atrelada a uma hierarquia e a uma relacdo de reciprocidade, nas quais
qualquer alteracdo em determinado nivel dependera das condicdes e restri¢ces criadas
pelas escalas superiores. Além disso, ao alterar as condicdes e restricGes de um nivel

inferior, teremos repercussdes sobre 0s niveis superiores.



Documentos Oficiais

Professor

Estudante

Figura 2 — Relacdo entre os Niveis de co-determinacdo (CHEVALLARD, 2002) e as
Operacdes Aritméticas Fundamentais.
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Fonte: a pesquisadora (2017).

Ap0s situarmos 0 nosso objeto nos niveis de co-determinacdo, nosso olhar se
voltara para as Organizacdes Didaticas dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
nas Orientagbes Curriculares e Subsidios Didaticos para a Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico no Ensino Fundamental, levando em consideracdo que, de acordo com
Chacon (2008 apud CARVALHO, 2012), os niveis de co-determinagdo sao
considerados uma modelagem que engloba essas condicBes e restricdes, segundo as

quais se determinam mutuamente as organizacdes matematica e didatica.

Resultados Observados

No que diz respeito aos Parametros Curriculares Nacional (PCN), iniciamos nos
estudos adentrando no nivel 6, pedagogia. Observamos que em nosso pais, “0 ensino de
Matematica ainda é marcado pelos altos indices de retengéo, pela formalizacdo precoce

de conceitos, pela excessiva preocupagdo com o treino de habilidades e mecanizacdo de

4 Chevallard (1991) denomina de Noosfera um conjunto composto por instituicdes que regulam,
determinam para selecdo e para as modificacBes que sofrerd o Saber Sabio ao longo do processo
transpositivo. Dentre as instituicdes que comp8em a Noosfera, podemos destacar, por exemplo, 0s
cientistas, professores, politicos, livros didaticos, pais de alunos, entre outros.



processos sem compreensao” (BRASIL, 1998, p. 19). De acordo com os PCN, na
década de 60 e 70 do século XX, com a influéncia do Movimento da Matematica
Moderna (MMM), o ensino de matemética era voltado para as grandes estruturas,
responsaveis pela organizacdo do conhecimento matematico contemporaneo,
enfatizando a teoria dos conjuntos, as estruturas algébricas, a topologia, entre outros.

Assim, ao longo dos anos, surgiram outras reformas no ensino da matematica
com o intuito de tornar essa ciéncia mais acessivel para todas as camadas sociais. No
entanto, observa-se na atualidade que ainda existe a predominancia dos conhecimentos
priorizados na época do MMM. Nesse campo, podemos destacar como condi¢ao
apresentada para o ensino e a aprendizagem em matematica no ensino fundamental, o
trabalho com a linguagem da teoria dos conjuntos nas séries iniciais, a formalizagdo
precoce de conceitos, 0 predominio absoluto da Algebra nas séries finais e as poucas
aplicacdes préaticas da Matematica no ensino fundamental.

Percebemos também que ainda ha uma tendéncia forte para um ensino linear e
cartesiano, de modo que os conteudos sdo trabalhados de maneira fragmentada, os
saberes ndo se inter-relacionam, nem entre si e nem entre as areas de conhecimento,
enfatizando-se o conteudo algébrico de maneira predominante, em detrimento dos
conhecimentos aritméticos e geométricos; pode-se correr, assim, o risco de investir-se
no ensino cuja pedagogia seja denominada, de acordo com Chevallard (2005; 2006), de
“monumentalista dominante”, na qual o processo de “ensino” se transforma em uma
“mostra” de conteudos definidos com antecedéncia e cristalizados, considerando os
problemas especificos como problemas generalizados, no qual professores e alunos ndo
estejam conscientes da razao de ser dos temas propostos para o estudo no ensino basico.
E assim, podemos considerar esses elementos anunciados como restricoes.

No que diz respeito ao nivel 7 de co-determinacdo, escola, os PCN (BRASIL,
1998) apontam que devido as interpretacdes equivocadas das concepcdes pedagdgicas
propostas (e como condicdo, a titulo de exemplo, destacamos a abordagem de
conceitos), as ideias e métodos sob a perspectiva de resolucdo de problemas, mesmo
sendo bastante propagados, tém sido incorporados as praticas pedagdgicas como itens
isolados, desenvolvidos paralelamente como aplicacdo da aprendizagem, anunciados
através de listagens de problemas cuja resolucdo depende basicamente da escolha de
técnicas ou formas de resolugdo memorizadas pelos alunos.

Ainda nessa esfera, salientamos que na maioria das vezes os conteddos do

curriculo sdo organizados de forma hierarquizada, na qual prevalece a ideia de pré-



requisito, seguindo um critério da logica da Matematica. O que nos faz sobrelevar como
restricdo a proposta de um curriculo no qual os conteudos ficam guardados em
“caixas”, onde cada caixa deve ter 0 Seu tempo para ser aberta, sem estabelecer
conexdes e trocas com as demais. Nesse diapasdo, Bachelard (1996, p. 17) argumenta
que “o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo
conhecimentos mal estabelecidos, superando 0 que no proprio espirito, ¢ obstaculo”.
Dessa forma, ndo faz sentido conceber uma proposta curricular que ndo leve em
consideracdo os conhecimentos que os alunos trazem consigo de outras vivéncias e de
contetidos advindos das diversas areas do conhecimento.

Ressalta-se também como condicdo a correlagdo do curriculo de matemaética
com os temas transversais, dentre eles: ética, orientacdo sexual, meio ambiente, salde,
pluralidade cultural, trabalho e consumo (BRASIL, 1998), nos quais faz-se mencéo ao
estabelecimento de relagbes para que o aluno compreenda efetivamente os conteidos
matematicos. Entretanto, como restricdo, ndo aponta sugestdes de como executar essa
articulacdo, deixando a cargo do professor esse trabalho, sendo que este, muitas vezes,
ndo encontra elementos para fundamentar a sua prética, isto €, uma ecologia em que
possa se alicercar, e dai instaura-se o fendmeno que Farias (2010) denomina de vazio
didatico.

E por fim, os Parametros anunciam que o trabalho docente deve, como condicéo,
ser embasado na resolucdo de problemas, histéria da matematica, tecnologias da
informacdo e jogos. Todavia, como restricdo, analogo as propostas da interlocucdo da
matematica aos temas transversais, nao apresenta qualquer tipo de sugestdo para que o
professor possa colocar essas condi¢des pré-estabelecidas em prética.

No que diz respeito ao nivel 8, sociedade, podemos afirmar que, de acordo com
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Lei n° 9.394), a educacdo basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhne a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores. No que se refere a essa formacao para a cidadania, os PCN (BRASIL, 1998)
apontam como condicgdo, refletir sobre as circunstancias humanas de sobrevivéncia,
sobre a insercdo das pessoas no mundo do trabalho, das relagOes sociais e da cultura,
responsabilidade, compromisso, critica, satisfacdo e reconhecimento de seus direitos e
deveres, deixando a cargo da Matematica contribuir com a formacdo do cidaddo de
modo a desenvolver metodologias que enfatizem a construcdo de estratégias, a

comprovacéo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm

coletivo e a autonomia advinda da confianca na propria capacidade para enfrentar
desafios.

Esse documento estabelece também como condicdo, que é importante que a
Matematica desempenhe, no curriculo, equilibrada e indissociavelmente, seu papel na
formacéo de capacidades intelectuais dos educandos, de modo a capacita-los a resolver
problemas na vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho, uma vez que, segundo a
LDB, a escola deve preparar o cidaddo para a vida. No entanto, como restrigéo,
ressaltamos que o ensino fundamental contempla apenas parte da formacao do cidadéo,
ja que a formacéo basica deve ser concluida no ensino medio.

Nesse contexto, podemos ressaltar, conforme o Quadro 1, que, a partir do nosso
olhar, (referenciado pelos niveis de co-determinagdo) os Pardmetros Curriculares
Nacionais, no que tange as Operacdes Aritméticas Fundamentais no 6° ano, apresentam

como condicdes e restricdes 0s seguintes aspectos:

Quadro 1 — Niveis de co-determinacdo — Condigdes e Restrigdes (CHEVALLARD,

2002) estabelecidas para as Operacdes Aritméticas Basicas no 6° ano a partir dos PCN.

Condicdes

Restrigdes

= O estudo dos nimeros e das operacdes
deve ser contemplado e trabalhado no
campo da Aritmética e da Algebra;

= A énfase dessa etapa escolar deve ser
dada a Algebra;

= O trabalho deve ser realizado a partir
de recursos como: resolucdo de
problemas, histéria da matematica,
tecnologias da informacéo e jogos.

= Breve discussdo sobre dominios
(contetdos) que sdo introduzidos no
Ensino Fundamental;

= N&o apresenta caminhos
identificacdo e articulacao
Aritmética e a Algebra;

para a
entre a

= Ndo apresenta elementos para
estabelecer conexdes entre os diferentes
campos.

Fonte: a pesquisadora (2017).

Elencamos, nesse sentido, que, de acordo com Chevallard (1999), o processo
transpositivo do saber a ser ensinado implicara no saber a ensinar e no saber aprendido.
Com isso, percebemos que a proposta para o processo de ensino e aprendizagem sofre

influéncia dos documentos oficiais que estdo localizados na escala superior dos niveis



de co-determinacgdo, que, por sua vez, possuem uma relacdo de reciprocidade com a
escala inferior.

Isto posto, nos leva a conjecturar que o saber que chega até a sala de aula sofre
influéncia desse processo de transposicdo didatica. Visualizamos neste estudo a
presenca de lacunas nas diretrizes sugeridas a partir dos PCN para 0 ensino e a
aprendizagem das Operagdes Fundamentais no campo dos nUmeros naturais; assim,
podemos inferir que essas lacunas tém interferido diretamente na aprendizagem do
estudante no contexto educacional da atualidade, sendo estas expostas através dos
resultados das avaliacGes de grande escala.

J& no tocante as OrientagcBes Curriculares e Subsidios Didaticos para a
Organizacao do Trabalho Pedagdgico no Ensino Fundamental, observamos que no que
diz respeito a pedagogia, a qual entendemos como propostas para o processo de ensino
e aprendizagem, vale salientar que o documento destaca a relevancia de implementar no
processo de ensino e aprendizagem de matematica, 0 uso das atuais tendéncias em
Educacdo Matematica, como perspectivas metodoldgicas que possam dinamizar o
processo de construcdo do conhecimento, sendo este considerado uma condicdo que
pode trazer contributos para o ensino da referida disciplina. Destaca-se, nesse contexto,
a importancia das seguintes tendéncias: resolugdo de problemas, modelagem
matematica, investigacdo matematica, jogos, tecnologia e historia da matematica. Vale
ressaltar ainda, como condic¢éo, a indicacdo para o uso da pedagogia de projetos como
instrumento que pode contribuir para promover ambientes de aprendizagem matematica
que garantam uma exploracdo dos processos cognitivos, articulados a outras dimensoes
das atividades humanas.

O documento em pauta realca as competéncias e habilidades que devem ser
iniciadas (I) e trabalhadas sistematicamente (TS) no processo de ensino e aprendizagem
de matemaética no 6° ano, Ensino Fundamental (EF), as quais entendemos, porém, como
restricdes para o ensino da matematica nessa etapa do EF, por limitar os saberes citados
a ocasifes estanques do processo formativo, sem estabelecer interlocu¢gdo com outros
saberes em outras etapas desse processo. Essas competéncias e habilidades sdo

destacadas no Eixo 1, conforme mencionaremos abaixo:

Quadro 2 — Eixo 1: Os Numeros e as Operagdes como Ferramentas Humanas.

COMPETENCIAS/HABILIDADES 6° | 7° | 8 | 9°




Ampliar e construir novos significados para 0s numeros

N L Y . . T TS/
(naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais) a partir de sua TS | TS
utilizagdo no contexto social.

Compreender o sistema de numeracdo decimal, identificando o conjunto de
regras e simbolos que caracterizam esse sistema;

Reconhecer os significados dos nimeros naturais em diferentes contextos e
estabelecimento de relacBes entre nimeros naturais (tais como *‘ser multiplo
de™, "'ser divisor de"");

Constatar que existem situacGes-problema, em particular algumas vinculadas a
Geometria e as medidas, cujas solu¢des nao sdo dadas por niUmeros racionais;
Localizar na reta numérica 0s numeros, naturais, racionais, irracionais e

reais;

Interpretar o significado das operacbes e como elas se| I/T TS/
. TS | TS
relacionam umas com as outras. S C

Calcular, mentalmente ou por escrito, as opera¢bes com ndmeros naturais,
inteiros, racionais e reais (por meio de estratégias variadas), compreendendo 0s
processos nelas envolvidos;

Explorar situacfes-problema que indicam relacdo parte/todo, quociente, razdo ou
funcionam como operador;

Compreender a poténcia, fazendo uso das suas propriedades;

Compreender a raiz quadrada e cubica de um namero;

Construir procedimentos para calcular o valor numérico de expressdes algebricas.

Resolver situagbes-problema com ndmeros naturais,
inteiros, racionais, irracionais e reais em diferentes situacfes do Al TS | TS| C
cotidiano. S

Resolver situacdes-problema de contagem, que envolvem o principio
multiplicativo, por meio de estratégias variadas, como a construcdo de
diagramas, tabelas e esquemas sem aplicacdo de formulas.

Compreender diferentes significados das operacdes, envolvendo numeros
naturais, inteiros, racionais e reais.

Fonte: OCEF (BAHIA, 2013, p. 126, grifos nossos).

O Quadro 2 aponta a abordagem apresentada pelas OCEF para a organizagéo
matematica OperagOes Aritméticas Fundamentais, no campo dos nimeros naturais no 6°
ano, que se concentra na condi¢do do entendimento do sistema de numeragdo decimal,
no reconhecimento dos significados dos niumeros naturais em diferentes contextos, da
localizagdo na reta numérica dos numeros naturais, do calculo mental, ou por escrito,
das operacGes com nimeros naturais, da resolucédo de situacGes-problema com numeros
naturais, como também, da resolugéo de situagdes-problema de contagem que envolvem

0 principio multiplicativo por meio de estratégias e da compreensdo dos diferentes



significados das operacdes envolvendo numeros naturais. O que nos faz perceber que a
proposta apresentada nesse documento restringe-se apenas a area do saber em voga, em
detrimento da articulacdo desses saberes com o0s conhecimentos das diversas areas,
apresentando, assim, uma proposta curricular cartesiana e linear.

Apontamos também, que a maioria das competéncias e habilidades neste eixo ja
foi, de alguma forma, explorada nos anos iniciais, havendo, agora (como condi¢&o), a
necessidade de sistematiza-las e aprofundé-las. Entretanto, as OCEF destacam a
relevancia das articulacdes desses saberes a contextos significativos (como populacao,
distancias em Geografia, valores monetarios, informatica, placas e sinalizacdes, escalas
etc.); muito embora, no Quadro 2, onde foram apresentadas as competéncias e
habilidades para as séries finais do ensino fundamental, ndo tenhamos visualizado essa
proposta de articulacdo entre as areas do saber.

Na escala hierarquica, pontuamos ainda o nivel escola, o qual atua a partir de
uma proposta curricular, proposta essa defendida nesse documento (como uma
condicdo) pela constituicdo de um curriculo flexivel, que objetiva contribuir com o
processo de construcdo de conhecimento dos estudantes, almejando que eles se tornem
sujeitos autdbnomos, criticos, participativos na sociedade, especialmente, nos anos
iniciais, 0 que, na visdo aqui defendida, se constitui uma restri¢do, pois concatenamos
com uma formacdo do sujeito autbnomo, critico e participativo em todos os niveis de
ensino, sem excecoes.

Vale ressaltar que este mesmo curriculo deve pautar-se na Base Nacional
Comum e em uma Parte Diversificada. De acordo com as OCEF, a Base Nacional
Comum deve ser complementada em cada instituicdo escolar por uma Parte
Diversificada, e a juncdo da Base Nacional Comum com a Parte Diversificada devera
constituir o Curriculo Escolar, estabelecendo como condicédo a articulacdo entre os dois
blocos, levando em conta as necessidades dos estudantes, as caracteristicas regionais da
sociedade, da cultura e da economia; estas devem perpassar todo o curriculo, conforme
preveem os artigos 10 e 11 da Resolugdo CNE/CEB n° 7, de 2010.

Outrossim, segundo a proposta das OCEF do estado da Bahia, a estrutura do
curriculo devera se organizar obrigatoriamente (condi¢cdo) em areas de conhecimento e
respectivos componentes curriculares: | — Area de Linguagens, 11 — Area de Matematica,
Il — Area de Ciéncias da Natureza, IV — Area de Ciéncias Humanas, V — Area de

Ensino Religioso.



As OCEF aduzem uma proposta curricular para o ensino da matematica que
contemple os saberes: nimeros, medidas, nogdes de espaco e formas, possibilidades
(conceitos estocasticos), operacBes e suas representacdes, entre outros, de modo a
propiciar ao estudante situacGes onde esses saberes estejam interligados aos
deslocamentos e a orientacdo espacial; a organizacdo temporal; a realizacdo de jogos e
brincadeiras; as primeiras exploragdes de valores e vivéncias com moedas e cédulas; ao
contato com instrumentos de medidas; a necessidade de comunicacdo de ideias
matematicas; e, em especial, ao desenvolvimento de um discurso argumentativo
baseado na ldgica e na criatividade, associado ao rigor. Essa disposi¢do de contetdos de
forma linear, reafirma a restricdo, que apontamos anteriormente, da falta de proposta de
articulagdo entre os conhecimentos das diversas areas do saber e de setores da propria
matematica, o que pode limitar a aprendizagem do estudante, uma vez que a ele é
proposta a organizacdo curricular na qual os conteudos aparecem fragmentados e sem
conexao.

No que diz respeito ao nivel de co-determinacéo sociedade, vale ressaltar que de
acordo com as OCEF (BAHIA, 2013) o Ensino Fundamental de Nove Anos foi
principiado nas escolas de ensino fundamental da rede estadual em 2009, por meio da
Portaria SEC n° 3.921/09, e, desse modo, o0 processo de extingdo do Ensino
Fundamental de Oito Anos para as escolas que implantaram o Ensino Fundamental de
Nove Anos em 2009, iniciou-se em 2010 de forma gradativa, tendo sido concluido no
final do ano 2016.

Destaca-se que a terminologia “Série”, utilizada para 0 Ensino Fundamental de
Oito Anos, foi substituida por “Ano”, com a implementacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos, sendo que esta mudanca adota a seguinte estrutura: cinco anos iniciais — do
1° ao 5° ano, faixa etaria dos 6 aos 10 anos, ao invés de quatro anos iniciais do modelo
anterior, e quatro anos finais, do 6° ao 9° ano.

Os cinco anos iniciais sdo propostos para o processo de alfabetizagdo e
letramento dos estudantes, e a etapa final esta direcionada, principalmente, para alunos
na faixa etéria entre 11 e 14 anos, apresentando como condic¢&o consolidar as maltiplas
competéncias do ensino fundamental de forma a garantir aos estudantes a promogéo
para o ensino médio. Decorrente dessa mudanca, a matricula obrigatoria deixa de ser a
partir dos 7 anos de idade para os 6 anos de idade.

Ainda de acordo com as OCEF (BAHIA, 2013), a implantacdo do Ensino

Fundamental de Nove Anos surgiu (com a condigdo) para melhorar as condigdes de



equidade e de qualidade da educacédo basica e assegurar que o0 estudante ingresse mais
cedo no sistema de ensino. 1sso, tendo em vista o perfil da educacdo publica do estado
(possui como restricdo), formado por criancas e adolescentes inscritos no Ensino
Fundamental oriundos de familias de baixa renda, sem oportunidades de cursar a pré-
escola e, na grande maioria, com um ingresso tardio no ensino fundamental (BAHIA,
2013).

As OCEF evidenciam também uma condicdo, que o estudante seja participe do
processo de construcdo do conhecimento, de modo que este seja considerado um
aprendiz que traz consigo conhecimentos relevantes que devem ser considerados, bem
como, que possa perceber que 0s conhecimentos apreendidos também podem fazer parte
de acdes corriqueiras do seu cotidiano, agucando, assim, o seu potencial critico para
utilizar a linguagem matematica como ferramenta para a vida em sociedade — opondo-se
a um ensino linear focado apenas em disciplinas. Todavia, visualizamos nas entrelinhas,
e ja sinalizamos como restri¢cdo, a implementacdo das condi¢cdes impostas, a presenca
marcante de uma proposta de ensino linear e cartesiano no documento em questao.

O documento em pauta destaca também a relevancia de apresentar a sociedade
contemporanea uma proposta curricular (condicdo) na qual o estudante esteja
capacitado a realizar a¢des — desde as mais simples até aquelas que envolvem conceitos
cientificos e tecnoldgicos — e a utilizar conhecimentos matematicos que levem em
consideracdo a construcdo histérica desses saberes pelas necessidades diarias dos
individuos. Muito embora o documento em voga tenha chamado atencdo para a
condicdo social do estudante que frequenta a escola publica na Bahia, onde muitos nao
possuem condi¢des financeiras (restricdo) para acompanhar 0s avancos tecnoldgicos
gue tém emergido na sociedade contemporanea.

Diante do exposto, criamos o Quadro 3 com o intuito de sintetizar e facilitar para
a visualizacdo do leitor o que, & luz dos niveis de co-determinagdo (CHEVALLARD,
2002), podemos instituir como condi¢es e restricdes para o desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem das OperacOes Aritméticas Fundamentais, de acordo com as

determinagOes das OCEF, a saber:



Quadro 3 — Niveis de co-determinagdo — Condicdes e Restricbes (CHEVALLARD,
2002) estabelecidas para as Operagdes Aritméticas Basicas no 6° ano a partir dos
OCEF.

Condigdes

Restrigdes

» Implementar no processo de ensino e
aprendizagem de matematica, o uso das
“tendéncias” em Educa¢do Matematica;

= Compreensdo do  sistema  de
numeracdo decimal, no reconhecimento
dos significados dos nimeros naturais em
diferentes contextos;

= Construcao de um curriculo flexivel,

= Melhorar as condi¢bes de equidade e
de qualidade da educacdo béasica e
assegurar que o estudante ingresse mais
cedo no sistema de ensino;

= Capacitar o estudante a realizar ag0es,
desde as mais simples até aquelas que
envolvem  conceitos  cientificos e
tecnoldgicos.

= Falta de proposta de articulagéo entre
os conhecimentos das diversas areas do
saber e de setores da propria matematica;

= Um curriculo flexivel, em especial
nos anos finais, em detrimento de um
curriculo flexivel em todo o processo
formativo do estudante;

= Na&o apresenta sugestOes para a parte
diversificada do curriculo, assim como
da sua articulagdo com a Base Nacional
Comum;

= Grande parte dos estudantes inscritos
no Ensino Fundamental sdo oriundos de
familias de baixa renda, ndo tendo a
oportunidade de cursar a pré-escola. Na
maioria dos casos, tém seu ingresso
tardio no ensino fundamental.

Fonte: a pesquisadora (2017).

Destarte, de acordo com o Quadro 3, podemos observar que as propostas
delineadas por este documento apresentam “lacunas” que podem, através do processo
transpositivo desse saber até a sala de aula, provocar problemas no entorno do processo
de ensino e de aprendizagem dos componentes curriculares instituidos para este nivel de
ensino.

Nesse sentido, ainda com o intuito de revelar como esta posto o objeto
investigado nos documentos oficiais, nas linhas a seguir, dedicaremos nossos estudos a

analise dos livros didaticos de matematica do 6° ano do Ensino Fundamental.

Considerac0es Finais

Ao longo dessa trajetoria de producdo de dados e das analises dos documentos a

luz dos elementos da Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) apresentadas nesse texto,



podemos sobrelevar algumas nuances, muitas destas implicitas, encontradas nos PCN,
nas OCEF da Bahia que delineiam o ensino e a aprendizagem das OperagOes
Aritméticas Fundamentais, na instituicdo 6° ano, no Ensino Fundamental.

E pertinente ressaltar, que nos PCN e nas OCEF da Bahia observamos o
predominio de um ensino linear e cartesiano, marcado pela aplicacdo de técnicas de
maneira mecéanica e sem compreensdo, nas quais os conceitos séo formalizados de
forma precoce. Diante do exposto, verificamos ainda que os conteidos sdo trabalhados
de modo fragmentado, isto é, de uma maneira que os saberes nao se inter-relacionam,
nem entre si, nem entre as areas de conhecimento.

Outro aspecto que sublinhamos é que as ideias e métodos sob a perspectiva de
resolucdo de problemas tem sido incorporada as préaticas pedagdgicas como um item
isolado, resumindo-se a listagens de problemas cuja resolucdo depende basicamente da
escolha de técnicas ou férmulas memorizadas pelos alunos.

No que tange ao curriculo, identificamos que boa parte dos conteudos
preestabelecidos sdo organizados de forma hierarquizada, na qual prevalece a ideia de
pré-requisito.

E assim, ao final desses escritos, gostariamos de registar que esperamos que esse
trabalho possa contribuir para que outras propostas sejam implementadas com o intuito
de compreendermos as implicacdes que o Modelo Epistemolégico Dominante - modelo
esse que estd estabelecido nas entrelinhas desses documentos e que determinam as
diretrizes para o processo de ensino e a aprendizagem - de modo, a podermos questiona-
lo e tracarmos as nossas diretrizes na tentativa de dirimir as lacunas encontradas no

ensino de matematica, e assim, contribuir para ressignificar o nosso fazer docente.
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