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Resumo: Neste artigo, trazemos uma analise da nogdo de equagdo presente nos Cadernos do
Professor (Matematica) que comp8em a Proposta Curricular de Matematica do Estado de Sdo Paulo.
Esta andlise constitui elemento essencial, uma vez que buscamos compreender a maneira com que o
curriculo oficial e o material didatico utilizado pela rede estadual de ensino tece e/ou abre
possibilidades de desenvolvimento de zonas de perfil conceitual de equacdo e de que modo pode
contribuir para a aprendizagem eficaz do contetdo de equagdo. Em seguida, discorremos sobre os
termos utilizados para nomear e/ou qualificar as questbes de Matematica presentes nos Cadernos do
Professor, fazendo uma diferenciacdo e de que forma podem contribuir para o desenvolvimento das
zonas de equacdo, além de trazer reflexdes sobre a prova do SARESP do Ensino Médio. Os resultados
constataram que o material relativo ao conteido de equagdo embora apresente alguns equivocos de
abordagem na parte introdutdria, as questdes, contudo, possibilitam o desenvolvimento de diversas
zonas de perfil conceitual de equagdo, uma vez que sdo de tipos variados que possibilitam manifestar
varias formas de resolucéo.
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CONSIDERATIONS ON THE CONCEPT OF EQUATION PRESENT IN
THE TEACHER'S BOOKS AND THE CONCEPTUAL PROFILE ZONES
OF EQUATION

Abstract: In this article we present an analysis of the notion of equation present in the Teacher's
Notes (Mathematics) that compose the Mathematics Curriculum Proposal of the State of Séo Paulo.
This analysis is an essential element as we seek to understand the way in which the official curriculum
and the teaching material used by the state education network weaves and / or opens possibilities for
the development of conceptual equation profile zones and how it can contribute to the effective
learning of the equation content. Next, we discuss the terms used to name and / or qualify the
Mathematics questions present in the Teacher's Notebooks, making a difference and in what way they
can contribute to the development of the equation zones, in addition to reflecting on the SARESP test
from high school. The results showed that the material related to the content of the equation although
it presents some misunderstandings of the approach in the introductory part, the questions, however,
allow the development of several zones of conceptual profile of equation, since they are of varied
types that make possible to manifest several forms of resolution.
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Introducéo

Em 2008 foram publicados os Cadernos do Professor que integram o material de apoio
ao Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo para o Ensino Fundamental e Médio. Cada
caderno enfoca uma disciplina que compde o curriculo e divide-se em unidades que abordam
os contetdos de cada ano com situacdes de aprendizagem, tendo carater orientativo, ou seja,
de como o professor podera desenvolver o conteldo da unidade, bem como traz as respostas
das questbes propostas nas situacOes de aprendizagem. Tais situacOes de aprendizagem
compdem os Cadernos do Aluno, cuja analise sera realizada neste trabalho, ap6s breves
consideracBes sobre percursos nos quais a Proposta Curricular se desenvolveu, como
veremos.

A implantacdo da Proposta Curricular no Estado de S&o Paulo foi precedida pelo
“Jornal do Aluno — Sdo Paulo Faz Escola” que na ocasidao ficou conhecido como
“jornalzinho” e abordava contetidos de todas as disciplinas.

Este jornal tinha a finalidade de familiarizar alunos e professores com a nova proposta
curricular e a maneira como 0s conteldos passariam a ser abordados, com enfoque em
resolucdo de problemas, leitura e interpretacdo de textos, procurando valorizar a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade e visando a mobilizacdo de conhecimentos
aprendidos em anos anteriores.

No caso do jornal de Matematica (Ensino Fundamental e Médio) os conteudos
apresentavam esse carater integrativo visando resgatar conhecimentos ja aprendidos e traziam
questBes que envolviam o uso de raciocinio l6gico e a resolugdo de problemas. A matriz de
referéncia para a produgdo dos materiais e das ementas da disciplina Matemaética (Ensino
Fundamental e Médio) enfatizava topicos de algebra (expressdes algébricas, desenvolvimento
da linguagem algebrica, equacdes), graficos, grandezas, geometria plana. Por sua vez, a
Revista do Professor fornecia subsidios para orientar a aplicacao das atividades propostas.

Por outro lado, os contetdos selecionados para compor as atividades propostas no
Jornal do Aluno priorizavam o desenvolvimento das habilidades matematicas avaliadas no
SARESP (SAO PAULO, 2007), e que apresentavam relacdo direta com os contetidos das

ementas, a citar: identificar e interpretar informag6es envolvendo nimeros racionais e seus

8
RPEM, Campo Mourdo, Pr, v.7, n.14, p.07-38, jul.-dez. 2018.



revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

diferentes significados; identificar e avaliar a variacdo de grandezas e medidas para explicar
fendmenos naturais e processos socioecondmicos; resolver problemas que envolvam nogdes
geométricas em situacdes cotidianas; utilizar expressdes algébricas para generalizar situac6es
de contextos diversos.

A utilizacdo do Jornal do Aluno foi essencial para se operacionalizar o uso dos
Cadernos, mas sua versao inicial apresentava erros nos enunciados de varias questdes e este
fato causou embaracos aos professores, pois sequer havia um gabarito oficial das questdes.
Em virtude disso, os professores tiveram que resolver as questdes e fazer o0s ajustes
necessarios naquelas que apresentam os erros. O Jornal do Aluno foi alvo de diversas criticas,
ndo so pelos erros, mas também pela falta de uma orientacdo e/ou capacitacdo mais efetiva de
como utiliza-lo em sala de aula.

Poucos meses depois, o jornal foi substituido pelos Cadernos, que também receberam
criticas por ndo trazerem uma abordagem tradicional com exercicios de mecanizacdo, mas
proporem a abordagem dos conteddos de uma maneira ndo linear e por meio de “situagdes de
aprendizagem”. Num primeiro momento, os professores ficaram receosos, pois as situagdes
de aprendizagem exigiam resolucdes extensas, ou utilizavam contetidos que geralmente “nao
eram trabalhados” em sala de aula. Entdo, foram enviados 0s cadernos oficiais para 0s
professores contendo a resolucdo das questdes, mas as criticas e a falta de familiaridade com
aquele tipo de atividade causaram inicialmente certo desconforto.

Muitas dissertacdes de Mestrado, teses de Doutorado e diversas pesquisas tiveram
como objeto de estudo a Proposta Curricular (FELIX, 2010; SANTOS; CURI, 2010;
BUSQUINI, 2013; ORTEGA et al, 2016; CARVALHO et al, 2017) e os Cadernos (HAND;
ALMEIDA JUNIOR, 2010), sendo que as analises agregadas as discussdes que se instalaram
na época entre os especialistas da area, auxiliaram no processo de ajustes finos nos Cadernos
(do Professor e do Aluno), na aceitacdo “formal” de sua existéncia e no “dever” de seu uso,
embora muitos professores em seu cotidiano em sala de aula, prefiram néo utiliza-los, dando
espaco para seu proprio material e para o livro didatico. Apesar de uma deécada de sua
implantacdo, as criticas sobre os Cadernos ainda ressoam.

A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo foi lancada e implantada em 2008 para
todas as disciplinas do Ensino Fundamental (Ciclo Il) e Médio. A analise do material nesta
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pesquisa concentrou-se na nova edi¢cdo do Caderno do Professor (2014-2017) que em sua

pagina inicial o apresenta como “material de apoio a implementagdo do curriculo™:

Tem a proposicdo de apoid-los no planejamento de suas aulas para que
explorem em seus alunos as competéncias e habilidades necessarias que
comportam a construcdo do saber e a apropriacdo dos conteudos das
disciplinas, além de permitir uma avaliagdo constante, por parte dos
docentes, das praticas metodolégicas em sala de aula, objetivando a
diversificacdo do ensino e a melhoria da qualidade do fazer pedagdgico
(SAO PAULO, 2014, p.1).

O Caderno abrange os contetdos do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo que
integra a Proposta Curricular de S&o Paulo publicada em 2008. Esta nova edicdo pautou-se
por uma reestruturacdo e atualizacdo, de modo que estdo distribuidos em dois volumes
semestrais para cada ano do Ensino Fundamental e Médio.

Outrossim, o referido material é utilizado nas situa¢des de ensino, ou seja, “nas agdes
de formacdo de professores e gestores da rede de ensino” (SAO PAULO, 2014, p.1), o que
sinaliza uma diretiva voltada para a questdo da formacéo continuada e da pratica docente.

Desta forma, este artigo tem como objetivo central analisar a nocdo de equacdo
presente no Caderno do Professor (6% série/7° ano — Ensino Fundamental — anos finais —
volume 2), trazendo consideragfes sobre como este contetdo é abordado e como podem
favorecer o desenvolvimento das zonas de perfil conceitual de equagdo, concebidas por
Ribeiro (2013). No limiar da analise, trazemos a tona os diferentes termos que sao utilizados
para nomear e/ou qualificar as questdes de Matematica presentes nos Cadernos do Professor,
atrelando esta andlise ao desenvolvimento de zonas de perfil conceitual de equagdo, além de
pontuar aspectos relevantes sobre a Prova do Saresp do Ensino Médio.

As zonas de perfil conceitual de equacéao

As zonas de perfil conceitual de equacao constituem um modelo tedrico desenvolvido
por Ribeiro (2013) a partir do estudo realizado em sua tese de Doutorado sobre os
multissignificados de equagéo e da Teoria do Perfil Conceitual concebida por Mortimer
(1994).
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Os multissignificados de equacdo (RIBEIRO, 2007) foram concebidos a partir da
analise do desenvolvimento da nocdo de equacdo ao longo da Historia da Matematica e séo
estes: intuitivo pragmatico, dedutivo geomeétrico, estrutural generalista, estrutural conjuntista,
processual tecnicista, axiomatico postulacional. Posteriormente, o autor aprofundou o estudo e
estes multissignificados deram origem as zonas de perfil conceitual de equacéo.

Primeiramente é necessario compreender o que vem a ser perfil conceitual. Esta nogéo
teve sua génese com a Teoria do Perfil Conceitual desenvolvida Mortimer em 1994 em sua
tese de Doutorado, intitulada “Evolu¢do do atomismo em sala de aula: mudanga de perfis
conceituais”. E uma teoria que considera tanto os processos cognitivos quanto os fatores
socioculturais na construcdo do conhecimento.

O questionamento na ocasido em que foi concebida a tese era se 0s conceitos
cientificos ao longo do tempo eram substituidos ou ndo. Mortimer observou que um sujeito
apresenta diversas de ver, compreender e representar 0 mundo e que essa multiplicidade de
visdes também se estendia a um determinado conceito e que elas coexistiam. A partir dos
estudos que realizou sobre o perfil epistemoldgico proposto por Bachelard, ele concebeu a
nogdo de perfil conceitual que “estabelece que um tnico conceito pode estar disperso entre
varios tipos de concepcdes epistemoldgicas e apresentar caracteristicas ontologicas também
diversas.” (SOARES et al, 2007, p.02).

O perfil conceitual € estruturado em zonas (MORTIMER, 1994; 1996; 2000). As
zonas de perfil conceitual consistem nas diferentes visdes que um sujeito apresenta a respeito
de determinado conceito, que coexistem e que podem ser aplicadas em diferentes contextos.
Essas diferentes visGes acerca de um conceito o tornam polissémico. Cada zona possui um
valor pragmatico no que diz respeito aos seus contextos de uso, e € necessario que o sujeito
tome consciéncia de sua existéncia de modo que possa aplica-la adequadamente ao contexto,
portanto, € um processo de metacognicao.

Ribeiro (2013) entdo elaborou as seguintes zonas de perfil conceitual de equacgéo:
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Quadro 1: Zonas identificadas e sua breve descri¢do

Categoria Breve descri¢ao

Pragmatica Equacio interpretada a partir de problemas de ordem pratica. Equacdo admitida como
uma nocdo primitiva. Busca pela solucdo predominantemente aritmetica.

Geomeétrica Equac3o interpretada a partir de problemas geomeétricos. Busca pela soluc3o
predominantemente geométrica.

Estrutural Equacao interpretada a partir de sua estrutura interna. Busca pela solucZo
predominantemente algébrica.

Processual Equac3o interpretada a partir de processos de resolucdo. Busca pela solugdo
aritmética ou algébrica.

Aplicacional Equac3o interpretada a partir de suas aplicacdes. Busca pela solucdo aritmética ou
algébrica.

Fonte: Ribeiro (2013)

No caso das questdes do Saresp, as zonas de perfil conceitual se expressam atraves das
diferentes formas que os alunos escolhem para resolver as questdes que abordam o conceito
de equacdo. Podem optar por resolver de um modo mais intuitivo com solucdo
predominantemente aritmética, portanto, mobilizando a zona de perfil conceitual pragmatica,
ou entdo, resolver a questdo algebricamente equacionando a resolucdo, 0 que exige a
utilizacdo de procedimentos e até mesmo propriedades da equacdo. Outro aspecto importante
a ser lembrado é que é natural que ocorra a transicdo entre as zonas de perfil conceitual
durante a resolucdo de uma questdo, o que demonstra que o aluno manifesta maior
flexibilidade cognitiva (LOZADA, RIBEIRO e D"’AMBROSIO, 2015).

E importante observar que no caso de equagio, nem sempre o aluno apresenta todas as
zonas de perfil conceitual. As zonas de perfil conceitual de equacéo inclusive podem estar mal
formadas e até mesmo serem aplicadas de modo inadequado aos diferentes contextos. Por
isso, é necessario que o professor conheca as zonas de perfil conceitual dos contetdos que
estd abordando nas aulas de Matematica para que planeje atividades que propiciem o
desenvolvimento das diferentes zonas por parte dos alunos. Outro aspecto que é necessario
observar diz respeito a forma com que o professor aborda o contetdo de equacéo nas aulas,
pois podem impossibilitar, limitar ou propiciar o desenvolvimento das zonas de perfil
conceitual de equacdo de modo adequado ou n&o.

Por esta razdo, analisamos neste trabalho o material didatico ofertado pela Secretaria

da Educacdo do Estado de S&o Paulo, os Cadernos do Professor, para averiguar como o
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contetdo de equacdo é abordado e quais zonas de perfil conceitual possibilitam desenvolver
para que o professor possa replanejar a abordagem do conteido, bem como propor atividades
adequadas para favorecer o desenvolvimento das zonas de perfil conceitual de equacdo. Nesse
sentido, consideramos relevante o professor conhecer as diferentes qualificagdes atribuidas
para as questdes de Matematica, uma vez que cada tipologia visa desenvolver e/ou reforcar
um conjunto de habilidades, competéncias matematicas e zonas de perfil conceitual, o que
veremos na proxima secdo deste artigo, observando que a inclusdo de diferentes tipos de
questBes do Saresp nas aulas de Matematica constitui-se como ferramenta valiosa para

desenvolver as zonas de perfil conceitual de equacéo e outros conteldos matematicos.

Algumas distin¢es para nomear e/ou qualificar questdes de Mateméatica

H& uma multiplicidade de termos utilizados para qualificar uma questdo de
Matematica: problema, situacdo-problema, situacdo didatica, situacdo de aprendizagem,
situacdo de ensino, exercicio, atividade, tarefa, investigacdo, exploracdo, entre outras. Além
do mais, cada tipo de questdo possui uma finalidade, ou seja, destina-se a desenvolver e/ou
reforcar uma competéncia ou habilidade matematica. Estes termos sdo utilizados
indiscriminadamente e podem implicar nas aclGes pedagOgicas quando pensamos na
importancia do Conhecimento do Horizonte do Contetdo (Horizon Content Knowledge -
HCK) para o processo ensino-aprendizagem.

O HCK é um subdominio do conhecimento matematico para o ensino e implica num
conhecimento avancado aplicado ao ensino, ancorado na pratica docente e num contexto
maior dessa pratica e do conhecimento ampliado dos conteddos, partindo-se de ideias iniciais
que devem ser questionadas e expandidas ao longo do desenvolvimento dos conteudos
durante a escolarizacdo (BALL; BASS, 2009).

Tentamos elucidar esta celeuma sobre os diferentes termos com alguns apontamentos

importantes. Ramos et al (2002, p.3-4) esclarecem a diferenca entre problema e exercicio:

Ainda, segundo Newell e Simon (1972), “um problema é uma situagdo na
qual um individuo deseja fazer algo, porém desconhece o caminho das a¢Ges
necessarias para concretizar a sua agdo” ou segundo Chi e Glaser (1983) “o
problema é uma situacdo na qual um individuo atua com o proposito de
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alcangar uma meta utilizando para tal alguma estratégia em particular”. [...]
O exercicio é uma atividade de adestramento no uso de alguma habilidade
ou conhecimento matematico ja conhecido pelo resolvedor, como a
aplicacdo de algum algoritmo ou férmula ja conhecida. Ou seja, o0 exercicio
envolve mera aplicagdo de resultados tedricos enquanto o problema
necessariamente envolve invencao e/ou criacao significativa.

H& outros autores que se coadunam com esta distin¢do e apontam outros elementos

importantes para designa-los, como Freire e Silva (2013, p.192):

Ha de se destacar o carater idiossincratico do problema, isso quer dizer que
ndo existem, objetivamente, problemas abstratos (exceto os chamados
universais, sem solucgdo), sendo em funcéo do sujeito que ha de enfrenta-lo
(Ofiorbe, 2007). Nesse sentido, o problema é de quem o resolve e, 0 que
constitui um exercicio para um aluno pode ser um problema para outro
aluno, ou vice-versa (Jessup, Oviedo e Castellanos, 2000). Por exemplo,
Oriorbe (2007) elenca algumas condi¢des para a existéncia de um problema,
dentre elas, a de que € preciso haver uma questdo por resolver; a pessoa a
qual se apresenta a questdo esta motivada para buscar a solu¢éo e ndo tenha
uma estratégia imediata de resolucéo.

Assim, em relacdo ao problema o aluno se depara com algo que ele ndo conhece, ndo
tem consolidado um caminho, um procedimento, e deste modo, langa-se uma exigéncia
cognitiva, coloca-se o aluno diante de uma necessidade do conhecimento, ele ndo sabe e
precisa saber, € uma necessidade cognitiva. No caso do exercicio, o aluno replica métodos e
procedimentos que conhece.

A situacdo-problema orienta a aprendizagem, é constituida por um problema
construido com finalidade didatica e cria a necessidade de se aprender por meio de elementos
reais ou abstratos. O que se vé comumente nas aulas de Matematica séo situacdes-problema e,
de fato, poucos problemas sdo propostos. A situa¢do-problema também pode constituir-se
como uma situacédo de aprendizagem, favorecendo os desafios, tomada de decisdes, reflexdo
sobre o conteddo e evolugdo conceitual, portanto, tem um viés mais problematizador e pode
conter etapas, sendo mais abrangente, inclusive exige sistematizacdo do conhecimento para
que o aluno possa aplicar tal conhecimento em diferentes contextos.

Por sua vez, a atividade ndo precisa ser necessariamente desafiadora, pode servir para
fixacdo de determinado contetdo por meio de repeticdo de procedimentos, e muitas vezes

sendo necessaria para que os alunos se familiarizem com tais procedimentos que s&o
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utilizados nas resolugdes, embora ndo favoreca a reflexao.
A situacdo didatica esta no contexto particular da sala de aula e seus pressupostos se
baseiam na Teoria das Situacdes Didaticas proposta por Brosseau na seara da Didatica da

Matematica®. Brousseau define situagdo didatica da seguinte forma:

Um conjunto de relacOes estabelecidas explicita e ou/ implicitamente entre
um aluno ou um grupo de alunos, um determinado meio, (que abrange
eventualmente instrumentos ou objetos) e um sistema educativo
(representado pelo professor) com a finalidade de conseguir que estes alunos
apropriem-se de um saber constituido ou em vias de constituicdo
(BROUSSEAU, 1982 apud GALVEZ, 1996, p.28).

A situacdo didatica implica na fase de acdo, formulacdo, validacdo e
institucionalizacdo, fases estas nas quais os alunos interagem entre si, com 0 meio e com 0
conhecimento. A situacdo didatica estd inserida num sistema didatico, formado pelo
professor, aluno, saber e o milieu. No milieu podemos encontrar uma base para 0 HCK, pois
implica no estabelecimento de objetivos, planejamento das situacfes didaticas, utilizacdo de
recursos didaticos e metodologias e instrumentos de avaliacdo. A gestdo do milieu tem como

premissa o contrato didatico.

Figura 1: Sistema didatico

Saber
\"9
&
)
&
Qﬁ" ‘§? Meio
(5
HCK

Professor (

Relacdo pedagogica

Fonte: Adaptado pela autora do artigo.

% Teixeira e Passos (2013, p.157-158) esclarecem: “Para Brousseau (1986), a Didatica da Matematica estuda
atividades didaticas que tém como objetivo o ensino da parte especifica dos saberes matematicos, propiciando
explicacBes, conceitos e teorias, assim como meios de previsdo e analise; incorporando resultados relativos aos
comportamentos cognitivos dos alunos, além dos tipos de situagdes utilizadas e os fendmenos de comunicacao
do saber. Poder-se-ia complementar que a Didatica da Matematica seria, também, a arte de conceber e conduzir
condicBes que podem determinar a aprendizagem de um saber matematico por parte de um sujeito”.
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Teixeira e Passos (2013, p.157) fazem um apontamento importante sobre a Teoria das
Situacgdes Didaticas:
Brousseau (1986) estudou mais profundamente as condicBes que levariam
um sujeito a usar seus conhecimentos para tomar decisdes e a estudar as
razbes dessas tomadas de decisdes. A teoria de Brousseau esclarece a
integracdo das dimensdes epistemoldgicas, cognitivas e sociais no campo da
Educacdo Matematica, permitindo, assim, a compreensdo das interacOes
sociais que ocorrem na sala de aula entre alunos e professores e das
condi¢des e da forma com que o conhecimento matematico pode ser
apropriado e aprendido. Segundo ele, o controle dessas condi¢cfes permitiria

reproduzir e aperfeicoar os processos de aquisicdo do conhecimento
matematico escolar.

Observa-se que os autores citam tomada de decisfes, e isto pode envolver a
propositura de problemas ou situagfes-problema.

A situacdo de ensino por sua vez, ndo é para um contexto particular, ela ¢ mais
abrangente que a situacdo didatica e ndo precisa ser necessariamente didatica. Por exemplo,
podemos citar o caso dos museus de ciéncias, 0s quais 0s professores podem aproveitar o
espaco e as exposi¢des dos museus para ensinar conteidos.

Desta forma, podemos concluir que a situacdo-problema esta contida numa situacdo de
aprendizagem que esta contida numa situacdo didatica que pode estar contida huma situacao
de ensino. Tanto a situacdo-problema quanto a situacdo de aprendizagem tém que ser
construidas. Todavia, numa situacdo didatica nem sempre ha situacdo de aprendizagem
porque pode ndo envolver um desafio e nem tomada de decisdo. A atividade estd contida
numa situacdo didatica. Ponte (2005) traca um panorama de alguns conceitos que citamos e

formula um diagrama. O autor inicia expondo a diferenca entre tarefa e atividade:

Uma tarefa €, assim, o objetivo da atividade. A tarefa pode surgir de diversas
maneiras: pode ser formulada pelo professor e proposta ao aluno, ser da
iniciativa do préprio aluno e resultar até de uma negociacao entre o professor
e 0 aluno. Além disso, a tarefa pode ser enunciada explicitamente logo no
inicio do trabalho ou ir sendo constituida de modo implicito a medida que
este vai decorrendo. E formulando tarefas adequadas que o professor pode
suscitar a atividade do aluno (PONTE, 2005, p.1-2).

O autor ainda adverte que “ndo basta, no entanto, selecionar boas tarefas — & preciso
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ter atengdo ao modo de as propor ¢ de conduzir a sua realizagdo na sala de aula”, e isso tem
uma implicacdo direta no HCK. Ponte (2005, p.8) coloca o exercicio, o problema, a

exploracdo e investigacdo como tarefas e traz o seguinte esquema:

Figura 2: Relacdo entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e de abertura

Desafio reduzido
A

Exercicio Exploragao

Fechado + * Aberto

Problema Investigacdo

b 4

Desafio elevado
Fonte: Ponte (2005)

Para o autor, o problema e o exercicio séo tarefas fechadas e se diferenciam pelo grau
de seu desafio que é maior no problema. A exploracédo e a investigacdo sao tarefas abertas,
mas o grau de desafio da investigacao é maior. Ponte (op. cit) ressalta que ha uma linha ténue
entre a exploracdo e entre o exercicio e isso depende do enunciado da questdo, pois se 0s
alunos ainda ndo aprenderam determinado conceito matematico e este é exigido para
resolucdo da questdo, entdo a tarefa sera vista como exploratéria, porque os alunos deverao
mobilizar o0s seus conhecimentos intuitivos para inicialmente tentar resolvé-la. A exploracéo é
pouco estruturada, ao passo que a investigacdo possui uma estrutura mais definida. A
exploracdo inclusive pode ser uma etapa prévia, que precede a investigacéo.

A exploracao é uma tarefa com carater pragmatico, o que nos faz lembrar da zona de
perfil conceitual de equacdo pragmatica na qual os alunos resolvem a equacdo de uma
maneira mais intuitiva, por tentativa e erro, lancando mao de seus conhecimentos prévios. No
caso dos Cadernos do Professor a qualificacdo utilizada pelos autores para as questdes é
situacdo de aprendizagem. Algumas questbes do Caderno tém viés de situacdo de
aprendizagem, sdo contextualizadas, apresentam itens com perguntas direcionadas para
problematizacdo, e permitem desenvolver zonas de perfil conceitual de equacdo pragmatica,

processual, aplicacional e estrutural, como podemos ver abaixo:
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Figura 3: Questdo sobre o contetido de equacao (situacdo-problema)

2. Considere o seguinte problema: Joido com-

prou 5 CDs idénticos por RS 4.80. Quan- b) Determine o prego unitario de cada CD.
to Jodo pagaria por uma duzia de CDs do
mesmo tipo? ¢) A partir dessa informagio, descubra o
valor referente & compra de 12 CDs,
a) Represente as informagoes do problema
na tabela, usando a letra x para o valor d) Agora, resolva o problema por meio da
desconhecido. reera de trés

CDs Valor

Fonte: Cadernos do Professor

Outras, porém, tem caracteristicas de exercicios, e sd0 mais propensas a desenvolver a
zona de perfil conceitual processual, a qual privilegia a aplicagdo e mecanizacdo de

procedimentos, como por exemplo a questdo apresentada a seguir:

Figura 4: Questdo sobre o contetido de equacao (exercicio)

o . .
:)) 10, Resolva as equagdes a seguir ¢ descreva cada etapa de resolugiio

a)5x+7=-2x-14

Resolugio Descrigiio
Sx+7=-2x-14
o s oSl eos
TxeTe=14

TxeT=Tu=14~7 Subtrair 7 de ambos os lados
Txw =21
I 271 Dividir ambos os lados por 7
xe=3 Obtemos x = = 3 como resultado

Fonte: Cadernos do Professor

No caso, do contetido de equagBes, questdes como problemas, situacdes-problemas,
situacOes de aprendizagem, de investigacdo e de exploracdo, sdo mais adequadas para o
desenvolvimento de competéncias, habilidades matematicas, e zonas de perfil conceitual
diversas, do que exercicios que servem para mecanizagdo de procedimentos e podem limitar o
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desenvolvimento de certas zonas de perfil conceitual. No entanto, cabe ressaltar que os
exercicios sdo recursos auxiliares na aprendizagem do conteudo de equacdes e podem ser

utilizados, mas ndo se deve restringir as aulas de Matematica apenas a este tipo de recurso.

Metodologia e analise dos materiais

Realizamos uma pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) cujos
procedimentos utilizados foram a analise documental dos Cadernos do Professor relativo ao
Ensino Fundamental - Caderno do Professor do 72 ano — Volume 2 - langado para o periodo
de 2014-2107, pois neste caderno encontra-se o contetdo de equacao.

O titulo da se¢do ¢ “Equagodes e formulas”, dando uma impressao inicial de que sao
contetdos distintos. Logo a seguir, em um box aparece escrito no topico “Contetdos e temas”
a seguinte afirmacgdo: “valor numérico de uma formula/expressao algébrica”. Neste caso, pode
parecer ao aluno que essas expressdes possuem o mesmo significado ou para alguns alunos,
que sdo coisas distintas. O item “sugestdo de estratégias” faz alusdo a “resolucdo de
problemas usando formulas relacionadas a diferentes contextos”, e desta vez, passa a ideia
errbnea de que formulas trazem solugdo para todos os problemas. Fica visivel o uso
equivocado da expressdo “formulas”.

A ideia inicial do autor do material é aliar a Algebra ao conteido de equacdes,
inclusive cita a importancia de “transpor linguagem escrita para algébrica e vice-versa” e até
ai nos parece adequado, mas diversos equivocos sdo cometidos com o texto que se segue,
podendo levar o aluno aos erros conceituais ou inadequacdes conceituais. Todo o restante do
texto se desenvolve em torno do que os autores consideram “formulas” e sua utilidade.

No primeiro paragrafo, os autores deixam claro que no contato com a Algebra, “a
exploragdo de formulas constitui uma estratégia eficaz para introduzir o uso de letras em
Matematica.” (SAO PAULO, 2014, p.68). Acreditamos que a nomenclatura mais adequada
seja “modelos matematicos”. Em seguida, os autores fazem a seguinte afirmacdo sobre as
formulas: “Elas podem ser facilmente manipuladas pelos alunos, sem a preocupagao explicita
de resolver uma equacao” (op.cit, p.68). Mais uma vez, uma afirmacao que pode levar o aluno

a formacdo de ideias equivocadas, sobretudo, pelo uso da expressdo “manipular” ¢ “sem a
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preocupagio explicita de resolver uma equagdo”. Parece-nos 6bvio que passa a ideia de que 0s
alunos podem manipulé-las sem nenhum propdsito. Entéo, ao resolver a equacéo, qual seria o
objetivo?

Em seguida, os autores falam do contexto no qual a férmula esta inserida, vejamos:
“Além disso, o contexto inerente a uma férmula constitui uma forma de dar significado ao uso
das letras, a substituicdo destas por valores numéricos e, também, a alguns principios de
resolucdo [...]” (op. cit., p.68).

Sobre esta afirmacdo, os dois Ultimos aspectos apresentados devem circundar o
objetivo central que ¢ a compreensdo do fendmeno que a “féormula” descreve para que os
alunos entendam o porqué o modelo matematico foi elaborado daquela forma, e quais séo as
relagdes entre suas variaveis € que nos parece estar explicitado pelo trecho “o contexto
inerente a uma formula constitui uma forma de dar significado ao uso das letras”. Os dois
aspectos dizem respeito aos procedimentos, e ndo ao conceito, e o professor deve estar atento
a forma como certos contetidos sdo apresentados para que os alunos ndo acabem aprendendo
somente 0s procedimentos.

Em seguida, os autores enfatizam a ideia das formulas e de suas letras, da seguinte

forma:

A ideia central que deve nortear o trabalho com férmulas é a de que as letras
servem para representar um valor numérico qualquer. Por exemplo, se
escrevermos a férmula do perimetro do quadrado como P = 4.a, 0 aluno deve
perceber que, substituindo a letra a por qualquer ndmero positivo que
represente a medida do lado de um quadrado, obtém-se como resultado o
perimetro desse quadrado. Embora, nesse caso, a letra a ndo possa assumir
valores negativos, é possivel obter o perimetro de qualquer quadrado
conhecendo-se a medida de seu lado (op. cit, p.68).

O inicio desta afirmacdo pode passar a ideia de algo vazio, sem aparente significado e
puramente operacional e mecanico. Mais a frente, os autores comentam sobre essa

“operacionalidade” colocando-a como propriedade ou relacdo (sem fazer distingdo entre uma

coisa e outra) e relacionando-a com o ato de generalizar:

Essa capacidade de generalizacdo de uma propriedade ou relacdo é o que
caracteriza uma formula. Ela permite que enxerguemos a estrutura dessa
relacdo entre diferentes grandezas. A férmula P = 4.a nos diz que o
perimetro de um quadrado corresponde a 4 vezes a medida de seu lado.
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Olhando por outra perspectiva, o lado a de um quadrado corresponde a
quarta parte do seu perimetro P, o que expresso pela formula a = (p/4) (SAO
PAULO, 2014, p.68).

Em seguida, os autores prosseguem este paragrafo fazendo uma distingdo entre
formula e equagdo, vejamos: “A distingdo entre formula e equacdo ¢ sutil. Ambas sdo
sentencas matematicas que envolvem uma igualdade e o uso de letras. O que caracteriza uma
equacdo ¢ o fato de ela sempre representar uma pergunta”. A distingdo ¢ muito simplista e
genérica.

Aqui tentam dar os contornos de ideias que venham a fazer parte da definicdo de
equacdo, 0 que se opde a ideia de Ribeiro (2007) que ndo a define, mas propde
multissignificados que surgem ao longo da Historia da Matematica e seu desenvolvimento, e
posteriormente, as suas respectivas zonas de perfil conceitual (RIBEIRO, 2013), como ja
abordado anteriormente. Estas zonas implicam nas diferentes representacfes que 0s sujeitos
apresentam sobre determinado conceito e que devem ser aplicadas adequadamente de acordo
com o contexto. Ribeiro (2013) apresentou a seguinte classificacdo para estas zonas:
pragmatica, processual, aplicacional, geométrica e estrutural. Lozada, Ribeiro e D" Ambrosio
(2015) afirmam que estas zonas tém estreita relacdo com a flexibilidade cognitiva, teoria
concebida por Spiro e colaboradores, uma vez que estas zonas representam as diferentes
perspectivas de um conceito num determinado contexto e sua aplicacdo adequada deve ser
pautada pela consciéncia da existéncia da zona de perfil conceitual.

Santos e Morelatti (2016) por sua vez, fizeram um estudo no qual identificaram as
concepcdes dos professores acerca do ensino de equacdo do 1° grau. Os professores
apresentaram as seguintes concepgdes: algoritmo relacionado a equagéo em si; resolugdo de
equacdo em si; situacdes relacionadas a sua aplicabilidade; ferramenta (base para outros
conteudos); analogia ao uso de material concreto. As autoras afirmam que a concepcgéo
preponderante ¢ “algoritmo relacionado a equagdo em si”, sendo desta forma fruto de “[...] um
modelo de ensino legitimado por meio da exposi¢do do conteldo organizada linearmente por
meio da ideia de igualdade, seguido do calculo literal, de uma lista de exercicios e resolugdes
pautadas em simbolos e regras” (SANTOS; MORELATTI, 2016, p.10).

Seguem afirmando que “h4 uma gama enorme de férmulas que podem ser exploradas
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em sala de aula pelo professor, desde as ligadas diretamente a Matemaética até formulas
relacionadas a outras areas do conhecimento” (op. cit, p.69). A impressdo que se da é que
existe formula para tudo, e que resolverdo todos os problemas magicamente. Isso ndo é muito
positivo, porque desestimula os alunos a procurarem outros meios de solucionar as situagoes-
problema, acreditando que exista somente aquele dado pela formula. Tentam consertar a ideia

equivocada da afirmacao citada, com outra que se equivoca pelo inicio:

Ao manipular as formulas, os alunos podem se deparar com situagdes que
exijam a resolucdo de equacgdes. Nesse estagio do aprendizado, é importante
deixar o aluno resolvé-las por meio de tentativas ou pelo raciocinio
heuristico. [...] Desse modo, uma equagédo pode ser resolvida por estratégias
diferentes daquelas que normalmente utilizariamos com o uso das técnicas e
dos procedimentos algébricos tradicionais (op. cit, p.69-70).

O texto segue trazendo exemplos de situacBes-problema com diversas “formulas”.
Excluindo-se a utilizacdo “equivocada” de algumas nomenclaturas/termos, as situacOes-
problema sdo bastante interessantes, desafiadoras e apresentam diversos contextos de
aplicacdo como na Economia, Geometria, na area da Saude, em Fisica. H4 também exercicios,
nos quais os alunos devem aplicar conhecimentos ja aprendidos, como por exemplo, célculo
da area de um triangulo, onde novamente 0 modelo matematico para o célculo da area é
nomeado expressamente como “férmula”.

Mais adiante, apresentam uma definicdo para equagdo: “uma equagdo nada mais ¢ do
gue uma pergunta feita em linguagem matematica usando numeros, letras e sinal de
igualdade” (op. cit, p.80). Para ilustrar essa definicdo, apresentam uma situacdo—problema
bastante conhecida e presente em varios livros didaticos: a igualdade entre os lados da
equacéo e o equilibrio entre os pesos dos pratos de uma balanca. Serve como elemento para
introduzir os procedimentos de resolugdo das equacdes, a partir da ideia de equivaléncia e
operagdes inversas e ndo de “passar para o outro lado com o sinal trocado”. Aconselham que
os professores podem mostrar “esse processo pratico” mas desde que “sua origem seja
discutida e compreendida pelos alunos” (op. cit, p.81). Alertam ainda sobre as limitac6es do
uso do exemplo da balanca em relacdo aos valores negativos, as operagdes com raizes e
poténcias, entre outras.

Na sequéncia aparece a abordagem do contetdo de equacdo de uma maneira bem
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mecanizada, solicitando para resolver equagdes por meio de um quadro com as instrucoes,
enfatizando o carater procedimental, o que de certo modo favorece as zonas de perfil
conceitual de equacdo denominadas de processual e estrutural. Mais adiante, ressaltam a
importancia do uso de procedimentos utilizando a imagem do equilibrio na balanca como
analogia da igualdade nas equacbes. O que de positivo hg, é que as instrugdes se baseiam no
uso das propriedades das equacOes, que geralmente ndo sdo ensinadas pelos professores e que
sdo importantes na constituicdo e operacionalizacdo das zonas de perfil conceitual de equacéo.
Talvez aqui os autores, preferiram que os alunos fixem as propriedades para que adquiram o
habito de utiliza-las nas resolu¢des das equag¢bes, como caminhos que passam a Ser usuais e
ndo alternativos. Por fim, deixam claro que a resolucdo por meio do raciocinio deve
prevalecer sobre procedimentos, o que favorece o desenvolvimento da zona de perfil
conceitual de equacdo denominada de pragmatica.

Encerrando o contetdo equacdo, o Caderno traz a relacdo entre proporcionalidade e
equacdo. O termo “modelar” aparece aliado a resolucdo de problemas, enfatizando a
importancia da leitura e interpretacdo dos enunciados para o equacionamento. Os autores
advertem que em determinadas equagdes € equivocado utilizar a expressdo “multiplicar em
cruz” porque induziria a um erro tipico, sendo mais apropriado explicar que o que ocorre é a
multiplicacdo por um determinado fator nos dois lados da equacdo, ou seja, a aplicacdo de
uma propriedade. Essa mesma afirmacdo € utilizada para salientar que erros podem ser
cometidos se for aplicada “a multiplicagdo em cruz” em situagdes-problema que envolvem
grandezas inversamente proporcionais.

De um modo geral, a analise desses materiais nos possibilitou ver tentativas que até se
iniciam com boas ideias, mas sdo mal estruturadas e caem em abordagens tradicionalistas ao
introduzir o conteldo de equagdo, tornando-se muitas vezes desastrosas para 0 processo
ensino — aprendizagem, limitando o desenvolvimento das zonas de perfil conceitual de
equacdo. A maneira com a qual um conteudo € introduzido direciona substancialmente o
modo com que o0 sujeito aprendente se apropria, operacionaliza e mobiliza os conhecimentos
matematicos.

Por sua vez, o uso de nomenclaturas que induzem aos equivocos e erros conceituais

também povoam certos materiais como foi 0 caso dos Cadernos do Professor. Este material
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néo deveria ser apresentado desta forma, pois traz como suporte uma Proposta Curricular, que
abrange uma rede com mais de 5 mil escolas e mais de 4 milhdes de alunos, portanto, se 0
material apresentar equivocos ou erros conceituais, estes atingirdo um contingente expressivo
de alunos que em larga escala terdo as etapas subjacentes do processo de alfabetizacdo
matematica prejudicadas, pela falta e/ou aquisicdo de conhecimentos equivocados que podem
interferir na aprendizagem de novos conceitos necessarios a continuidade dos estudos.
Outrossim, muitos livros didaticos, por sua vez, trazem excessivamente defini¢fes
maquiadas com situacdes-problema pouco desafiadoras, apenas ilustrativas, sem um
aprofundamento que conduza a reflexdo e criticidade. Seguem com exercicios repetitivos e
problemas-tipo que reforcam um exemplo de situacdo-problema exposto como referéncia para
a aprendizagem, bem como de aspecto limitante para desenvolver competéncias, habilidades e

zonas de perfil conceitual.

Breves apontamentos sobre a Prova de Matematica do SARESP do Ensino Médio

Embora ndo seja o0 escopo deste trabalho, cabe fazer um breve comentario sobre as
provas de Matematica do SARESP, importante avaliacdo oficial e identificar se propiciam o
desenvolvimento de diversas zonas de perfil conceitual de equacao.

O SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo)
foi criado em 1996 pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo e avalia os
conhecimentos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica dos alunos matriculados
no 3° 5° 7° (por amostragem) e 9° anos do Ensino Fundamental, e na 32 série do Ensino
Médio.* O Saresp ndo se destina apenas & rede estadual, estando aberto & participacdo das
redes municipais, particulares, Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica “Paula Souza” e
SESI (Servicgo Social da Industria).

E definido desta forma, como “uma prova aplicada com a finalidade de produzir um
diagnostico da situacdio da escolaridade basica paulista” (SAO PAULO, 2016, p.1). Seus

resultados relacionam-se ao indice de Desenvolvimento da Educacéo de S&o Paulo (Idesp) e

* A SEE/SP utiliza a nomenclatura ano para o Ensino Fundamental e série para o Ensino Médio. Por uma
questdo de uniformidade, neste artigo utilizaremos a nomenclatura “ano” para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio.
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ao Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) que é verificado pelo Inep (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), 6rgdo do Ministério da
Educacdo. No entanto, em virtude de resultados bem ténues, os impactos nesses indices nao
sdo elevados, mas em compara¢do com outros Estados, que também ndo tém bons indices,
Sdo Paulo consegue ficar em boa colocagéo, e isso ndo indica que houve uma melhoria
significativa e substancial no desempenho dos alunos.

Fizemos uma analise global das provas que foram aplicadas para 0 9° ano do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio em 2013, 2014 e 2015. Algumas questdes (que
também sdo denominadas de itens, assim como no ENEM) da prova sdo exercicios com
aplicacdo imediata de procedimentos (como se vé na figura a seguir, uma questdo do 3° ano
do Ensino Médio do SARESP de 2007) e a maioria sdo situacdes-problema contextualizadas

para a averiguacdo do contetdo que foi desenvolvido em sala de aula:

Figura 5: Questdo 9 do SARESP 2007

2 Quas =50 as coordanadas d0 ponfo A assinalado na figum, referente 20 grafico da ngldo
yr-2F -6+ 87

A 2.8

® -1.8

© -39

) -3.6)

Fonte: Saresp (2007)

Nesta questdo o aluno deverd reconhecer o grafico da funcdo do 2° grau e identificar o
ponto de maximo ou de minimo. O aluno vai utilizar um modelo matematico previamente
conhecido para resolucdo (no caso os modelos matematicos de Xv e Yv) e desta forma, ele
mobilizara a zona de perfil conceitual processual. E uma questio que exigiria do aluno uma
resolucdo mais extensa se optasse por tentar resolvé-la mobilizando a zona de perfil

conceitual pragmatica, fazendo vérias tentativas, deducdes, 0 que até mesmo provocaria a
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desisténcia de resolvé-la e consequentemente assinalando qualquer uma das alternativas. E
uma questdo que praticamente direciona o aluno a mobilizar a zona de perfil conceitual
processual.

Outras questdes se apresentam contextualizadas, mas a interdisciplinaridade ndo é um
traco marcante. As situacdes-problema sao semelhantes aquelas que estéo nos livros didaticos
de Matematica do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), que se voltam para
desenvolver competéncias e habilidades especificas dos conteddos e com as quais supdem-se

que os alunos tenham maior familiaridade. Vejamos:

Figura 6: Questdo 16 do SARESP 2007

16, O taodoiita & um Instrumento utikzado para medir anguice. Um enganheiro aponta um teodalito
contra 0 10p0 de um adificio, a uma distincia da 100 m, @ consague obter Lm Anguia da 55°,

A altura do adficio 4, am matros, aprodmadaments:

W sm Dades: sen 55° = 0,82

B &m 08 657 = 0,57
(C) 115 m 1y 55% = 1,43
(D} 144 m

Fonte: Saresp (2007)

Nesta questdo, o aluno poderd mobilizar a zona de perfil conceitual pragmatica,
processual, aplicacional, estrutural e geométrica, portanto, amplia as formas de resolucdo da
questao.

Numa busca na pagina oficial da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEE/SP) so foram encontradas as provas de 2003, 2004, 2005, 2007, 2008 e seus gabaritos,
as provas dos outros anos nao estdo disponiveis e algumas sdo encontradas escaneadas em
outras paginas da internet, que nos possibilitaram fazer a analise global. Em 2008, os
relatérios pedagdgicos sobre as provas comecgaram a ser elaborados trazendo uma anélise das
provas, dos resultados e comentarios sobre os niveis de proficiéncia.

As provas do SARESP no 3° ano do Ensino Médio, por exemplo, séo elaboradas com

base numa matriz de referéncia relacionadas as competéncias do sujeito: competéncias para
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observar, competéncias para realizar e competéncias para compreender, sempre relacionadas
aos objetos dos conhecimentos (os conteudos) e aos 4 grandes temas da area de Matematica,
que sdo numeros, operacdes e funcdes; espaco e forma; grandezas e medidas; tratamento da
informacdo. Neste aspecto, tem uma similaridade com as provas do ENEM que também
seguem uma matriz de referéncia, mas estruturada de outra forma. As escolas tém acesso aos
boletins com os resultados.

No SARESP, os alunos respondem questbes de Matematica cuja gquantidade pode
variar de acordo com a resolucdo que regula a prova em determinado ano no qual € aplicado,
enquanto que no ENEM sdo 45 questbes. As resolucdes publicadas pela Secretaria de Estado
de Educacdo de Séo Paulo determinam as regras de aplicacdo da Prova do SARESP e quais 0s
anos de escolaridade que serdo abrangidos, assim como os tipos de questfes (questdes de
resposta construida ou de mdaltipla escolha). A forma de avaliar as questdes no SARESP é
medida pelo nivel de proficiéncia relacionado a um intervalo de pontuac&o, diferentemente do
ENEM que adota a Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Vejamos nos quadros abaixo os niveis de proficiéncia do SARESP que podem ser
aferidos em Matemética (SAO PAULO, 2015, p.7):

Figura 7 : Niveis de Proficiéncia em Matemética no SARESP
Quadro 1. - Classificacao e Descricao dos Niveis de Proficiéncia do SARESP

—— Niveis de .
cWo Proficidncia Descricéo
n lants Abaixo do Os alunos, neste nivel, darr 1 dominio insuficienta dos contaddos, das competéncias e
Biésico das habilidades desejaveis para o anofséria ascolar em que se encontram.
Os alunos, nesta nivel, demonstram dominio minimo dos contaddos, das compaténcias e das
Basico habilidades, mas possuem as estruturas necessdrias para intaragir com a proposta curricular no
Sufici ano/sénie subsequents.
Adnouads Os alunos, nesta nivel, damonstram dominio pleno dos contalidos, das competéncias & das
9 habilidades desejiveis para o ano/série escolar em que sa ancontram.
AvEnCa s P Os alunos, nesta nivel, demonstram conhecimentos & dominio dos Gdos, das competa
i ¢ e das habilidadas acima do requerida no ano/série escolar em que se ancontram.

O quadro apresentado a seguir retine informagdes sobre os intervalos de pontuacao que definem os niveis de
proficiéncia em Matematica, para os anos/série avaliados.

Quadro 2. - Niveis de Proficiéncia em Matematica - SARESP

 Niveis de Proficiancia 3*EF S*EF P°EF o EF 3'EM
Abaixo do Basico <150 <175 <200 <226 <275
Bésico 1502 < 200 1752 <226 2002 < 250 225 < 200 2758 <350
Adequado 2002 < 250 225a<275 2502 <200 300 2 < 350 350 a < 400
Avangado 250 2275 300 350 2400

Fonte: Saresp (2015)
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Em seguida, os resultados sdo analisados e é elaborado um Relatério Pedagdgico do
SARESP daquele ano no qual a prova foi aplicada, como ja dissemos anteriormente. Em
relagdo ao desempenho dos alunos em Matematica considerando-se as médias de proficiéncia,
os resultados se aproximam bastante daquelas do ENEM, com quedas e elevacdes bem ténues,
que ndo chegam a ser tdo significativas, considerando-se 0 nimero de participantes. Ainda
assim, os elaboradores do relatrio, consideram um avanco. Vejamos o grafico (SAO
PAULO, 2015, p.20) com as médias de proficiéncia matematica no SARESP num periodo de

4 anos:

Figura 7: Médias de Proficiéncia Matematica no SARESP (2010-2015)
Grafico 2. - Evolugao Temporal das Médias de Proficiéncia
Matematica - Rede Estadual - SARESP 2010 a 2015

3250
2750 o ° o _ p—— .
pe —r— ar /
2250
=

e

HRS SARESP2010 | SARESP2011 | SARESP2012 | SARESP2013 | SARESP20M4 | SARESP2015
—e—S°EF 204,6 2000 207.6 209,6 2165 2236
—— T°EF 212,14 2166 2154 2149 2151 2274
—&—g*EF 2433 245.2 242.3 2426 2434 255,5
—&— 3*EM 260,2 269.7 270.4 2687 2705 280,8

Fonte: Saresp (2015)

Percebemos que as médias se mostram estaveis com avan¢o ndo muito significativo.
Por conseguinte, este outro grafico do SARESP 2015 (SAO PAULO, 2015, p.25), demonstra
que os niveis de proficiéncia adequado e avangcado ao longo dos anos de escolaridade no
Ensino Fundamental sofreram uma queda bastante acentuada. O que se percebe é que no 3°
ano do Ensino Fundamental ha um empate técnico do nivel adequado, com o basico e com 0
nivel avancado, todos abaixo de 50%. Mas, hd uma perda dessa proficiéncia mediana quando
os alunos avancam na escolaridade, principalmente do nivel avancado, e um crescimento do
béasico. O percentual de perda de proficiéncia do nivel avangado € altissimo, chegando a 0,3%

no 3° ano do Ensino Médio, por exemplo.
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Figura 8: Niveis de Proficiéncia em Matematica no SARESP 2015

Grafico 4. - Percentuais de Alunos por Nivel de Proficiéncia
Matematica - Rede Estadual - SARESP 2015

3°EF S°EF 7°EF 9EF S*EM

WAbaixodo Basico W@Basico WAdequado WAvangado

Fonte: Saresp (2015)

H& um aumento do nivel abaixo do basico, que se aproxima bastante do béasico, o que
é preocupante, porque revelam que os alunos estdo completando o periodo de escolarizacdo
com conhecimentos matematicos superficiais ou quase nenhum conhecimento essencial para
seus estudos futuros. Nota-se que o nivel basico aumenta, mas ndo garante aos alunos um
dominio pleno dos contetdos essenciais, porque se assim o fosse, os resultados no ENEM
mesmo com a inscricdo pelo sistema de cotas para alunos das escolas publicas no SISU
(Sistema de Selecdo Unificada), apresentariam uma pontua¢do maior.

Estes dados revelam sérias implicacBes para a continuidade dos estudos no Ensino
Superior, sobretudo, em instituicdes privadas. Os alunos chegam com defasagens em leitura,
escrita, interpretacdo de textos e enunciados e em opera¢Ges matematicas basicas, e muitos se
enquadram no espectro dos analfabetos funcionais. Por conta disso, as instituicbes de Ensino
Superior tiveram que implantar programas de nivelamento e monitoria, bem como agGes para
melhorar o desempenho desses alunos na prova do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), uma vez que a nota do ENADE implica no Conceito Preliminar de
Curso, e sendo baixa gera automaticamente visita in loco pela Comissdo de Avaliacdo do
INEP/MEC com assinatura de termo de compromisso para implantacdo de melhorias num
periodo de cerca de 1 ano. Salutar registrar que dados do IBGE divulgados em 2015, revelam

que 27% dos brasileiros se enquadram como analfabetos funcionais (PORTAL G1, 2015),
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quadro alarmante. Junte-se a isso, 0 fato da falta de estrutura na implantacdo da progresséo
continuada (que foi implantada em 1998), que pode ter contribuido para 0 aumento no numero
de analfabetos funcionais, como apontam diversos especialistas. O desenvolvimento de
habilidades e competéncias no ciclo ndo tem sido alcancada e ndo tem sido efetiva a
recuperacdo do aluno em relacdo aos contedos do ciclo, havendo defasagem de contetidos
que se arrastam ao longo dos anos e desembocam no Ensino Superior onde os alunos
apresentam dificuldades na compreensdo de conteudos que sdo ancorados por contetudos da
Educacdo Basica. A evasdo escolar tem diminuicdo drastica em seus numeros e praticamente
o fracasso escolar foi abolido, mas as consequéncias de lacunas no processo de alfabetizacao
séo enormes e se refletem como dito anteriormente na continuidade dos estudos no Ensino
Superior e em aspectos profissionais. E necessario analisar este contexto, ampliar o debate e
buscar solucdes para supera-lo.
Ramal (2014, p.1) faz um colocagdo bastante pertinente a esse respeito:

Os registros das lacunas de aprendizagem dos estudantes inexistem ou séo
falhos. Faltam processos de avaliacdo continuada para conhecer 0s
problemas e definir novas estratégias didaticas. Além disso, as familias ndo
compreendem como isso funciona. Alguns pais procuram a escola e
reclamam que a crianca passou “sem saber nada”. Os professores ndao t€m
suficiente preparagdo para as novas praticas e, com frequéncia, ndo
concordam com 0 modo como o sistema é implantado — até porque, néo raro,
sdo constrangidos a aprovar os estudantes compulsoriamente. Ainda assim, a
progressdo continuada poderia funcionar melhor. Para comecar, 0s
professores precisam acreditar no modelo; para tanto, deveriam ser
convidados a participar de sua construcdo e das mudancas que implica. E
decisivo envolver as familias, sobretudo no caso do ensino fundamental,
capacitando-as para participar da vida escolar e reforgar o trabalho em casa.
Os alunos devem ser acompanhados com registros cuidadosos, a partir de
avaliagbes permanentes, que detectem lacunas e necessidades de corregéo.
Ha que desenhar um plano de refor¢o especifico para alunos com mais
dificuldades. Sem isso, o problema vira uma bola de neve. O aluno vai sendo
jogado para a etapa seguinte sem saber a matéria e depois a escola ndo sabe
muito bem o que fazer com ele, porque formou um analfabeto funcional. A
fragilidade do modelo aparece no Ideb, que cruza nimeros de aprovagao
com desempenho. N&o adianta ter todos os estudantes nos anos finais da
escola, se eles ndo conseguem responder as questdes das provas. E isso o que
vem acontecendo nas Ultimas medicOes: alta aprovagdo, mas baixo
rendimento.

Numa matéria publicada em 2010 no Portal da Carta Capital, professores da rede
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publica estadual relatam diversos problemas observados acerca de falhas no processo de

alfabetizacdo durante a progressdo continuada:

Rosana Almeida, professora de sociologia da rede publica estadual, enfrenta
problema semelhante com alunos do 1° ano do Ensino Médio. "Eles
conseguem construir a palavra, mas ndo a frase", diz. "NoOs professores
temos de aceitar que se a ideia dele foi certa, ele vai ser aprovado”, critica.
"O jovem entendeu o que vocé explicou, mas ndo sabe escrever". O motivo
para haver uma parcela significativa de alunos que chegam ao ensino médio
sem estar devidamente alfabetizados envolve, de um lado, alunos com
problemas de deficiéncia intelectual e, de outro, o "abandono" do sistema
educacional, na visdo da professora. "Vocé tem uma sala superlotada, a
professora trabalha com quem sabe ler e escrever e quem ndo sabe vai
ficando para tras", expBe Paula. Entre os principais problemas dos alunos
gue chegam ao ensino médio, Rosana cita que "ndo existe mais gramatica,
nem conjugacdo de verbo". Quando a professora pede para 0s alunos
produzirem um texto, surge resisténcia. "Chega na quinta (série) ndo sabe
escrever e ndo consegue acompanhar, passa para a sexta, sétima e oitava. Na
oitava, tem um indice de indisciplina altissimo porque ele, de novo, ndo
consegue acompanhar", sustenta. Paula confirma que os alunos que tém essa
dificuldade acabam fazendo mais bagunca. "S&o os mais indisciplinados. Por
ndo saberem nem ler, nem escrever eles ndo entendem nada, n&o participam
da aula; o que resta é ficar baguncando”, desabafa. "No ensino médio, os
estudantes produzem jogos de palavras sem sentido, sem coeréncia e coesao.
Isso tem bastante, até na universidade", completa. O motivo para haver uma
parcela significativa de alunos que chegam ao ensino médio sem estar
devidamente alfabetizados envolve, de um lado, alunos com problemas de
deficiéncia intelectual e, de outro, o "abandono" do sistema educacional, na
visdo da professora. "Vocé tem uma sala superlotada, a professora trabalha
com quem sabe ler e escrever e quem nado sabe vai ficando para tras", expde
Paula. Em matematica o problema se repete, jovens dominam as contas
basicas, mas ndo sabem porcentagem, por exemplo. "Elas tém a capacidade
de raciocinio ldgico, mas fazer a conta para chegar ao resultado, as criancas
ndo sabem", pontua Rosana. De 30 alunos da rede municipal da capital
paulista, Tomé calcula que s6 dois teriam condi¢do de estar no Ensino
Médio, levando em conta o0 conhecimento em matematica. "Em fisica entdo,
os professores vao ter muito problema, no ensino médio”, relata (CARTA
CAPITAL, 2010, p.1).

Na mesma matéria, especialistas comentam o que houve com a progressdo continuada:

Para especialistas, ¢ uma metodologia pedagdgica avancada por propor uma
avaliagdo constante, continua e cumulativa, além de basear-se na ideia de
que reprovar o0 aluno sucessivamente ndo contribui para melhorar seu
aprendizado. Sua aplicacdo, porém, transformou-se em sinénimo de
"aprovacao automatica” dos alunos, segundo muitos professores e analistas.
Essa ideia leva em conta que a progressdo foi adotada, no Brasil, sem se
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mudar as condicles estruturais, pedagogicas, salariais e de formacdo dos
professores (CARTA CAPITAL, 2010, p.1).

Interessante a leitura da tese de Doutorado de autoria de Viegas, defendida na
Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, que aborda o tema da progresséo
continuada. Tragando uma trajetdria histdrica da progressao continuada e seus tecidos iniciais,
a autora da voz aos alunos e suas familias por meio de uma pesquisa etnografica, na qual

constatou-se que estes sdo contrarios a ela:

[...] a maioria dos alunos e familiares posicionou-se de forma contraria a
implantacdo da progressdo continuada, contrariando ndo apenas a suposicéo
de professores, mas, sobretudo, o0 consenso imposto em torno dessa proposta
pelo discurso oifical. E possivel analisar criticamente a defesa da
reprovacao, entendendo que pais e alunos desejam uma escola que ensina do
gue uma escola que reprova. Quando as opgdes vislumbradas por eles séo
“passar sem aprender” ou “reprovar para aprender”, fica compreensivel a
escolha pela segunda possibilidade (VIEGAS, 2007, p.216).

A autora faz um importante apontamento:

Aqui, cabe enfatizar o Obvio: criticar a progressdo continuada ndo é
sinbnimo de defender o retorno a escola que reprova, mas ndo perder de
vista as finalidades da escola, ou seja, ndo abrir mdo da qualidade de ensino,
sem a qual o acesso e a permanéncia ndo passam de engodo (VIEGAS, 2007,
p.217).

Panicacci (2009) afirma que o modelo da progressdo continuada foi implantado de
modo distorcido e seus efeitos s&o danosos para a infancia e juventude.

Este tema merece um outro debate e salientamos que ndo é adequado se instaurar um
cenario de reprovacdo, que provoca exclusdo, mas de igual modo a exclusdo social e
intelectual permanece quando os alunos apresentam problemas de alfabetizacdo que néo
possibilitam as mesmas condi¢Ges de competitividade em relacdo aos alunos advindos de
escolas nas quais foram de fato alfabetizados, e sobre este e outros pontos é que a discussao e
reflexdo deverdo se ampliar.

Retornando a analise sobre os niveis de proficiéncia na Prova do SARESP, entdo
perguntamos: Porque esse nivel de proficiéncia cai ao longo dos anos, quais sdo as causas
desse decréscimo? Quais s@o as a¢des que por parte da Secretaria da Educacédo do Estado de
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Sdo Paulo (SEE/SP) estdo sendo efetivamente tomadas para reverter esse quadro? Por que a
queda foi mais acentuada no Ensino Médio? Por que ainda ha um distanciamento entre o que
se cobra na prova do SARESP e 0 que se cobra na prova do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), se as matrizes de referéncia apresentam diversos pontos iguais? Os objetivos
dessas duas macroavaliagbes sdo de fato os mesmos? Teria 0 SARESP um propdsito mais
classificatorio do que formativo? Se o SARESP estivesse atrelado ao ingresso nas
Universidades Estaduais, o desempenho dos alunos melhoraria, eles passariam a ter mais
interesse pela prova e pelos estudos? O interesse em um bom desempenho no ENEM é o
mesmo pela prova SARESP por parte dos alunos? Essas e outras questbes devem ser
colocadas para uma reflexdo e talvez possam encaminhar outra pesquisa.

Em janeiro de 2018, a Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo divulgou os
resultados do SARESP 2017 apontando que em Matemaética houve um avanco em todos os
ciclos de aprendizagem (Fundamental | e 1l e Médio). O 9° ano, por exemplo, passou de 251,0
em 2016 para 256,7 em 2017 e o Ensino Médio de 278,1 para 278,3 (SAO PAULO, 2018). O
avanco foi muito ténue, principalmente no Ensino Médio. Por que os resultados em
Matematica ndo apresentaram ao longo destes anos uma melhora elevada e consideravel? Os
alunos ndo estdo aprendendo efetivamente Matematica? E se ndo estdo, quais seriam 0s
fatores?

Por outro lado, cabe dizer que matriz de referéncia do SARESP tem énfase nas
competéncias e habilidades, assim como a matriz de referéncia do ENEM, portanto, seguem o
que preceituam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) e a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Inclusive a propria Proposta
Curricular de Matemética e suas Tecnologias para o Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2011) recomenda o desenvolvimento de competéncias e habilidades. No entanto, porque estas
competéncias e habilidades ndo estfo sendo efetivamente desenvolvidas? E uma questdo para
se refletir no @mbito pedagdgico e também de politicas publicas educacionais. O que se
percebe é que a maioria dos alunos ndo estd motivada para estudar, embora muitos
professores empreguem metodologias e recursos diferenciados em sala de aula. E preciso

investigar detidamente as causas desse cenario que vem se agravando ao longo dos anos e
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implantar medidas para reverter esta situagéo.

Consideracoes finais

Os Cadernos do Professor constituem um importante material de apoio as praticas
docentes e subsidiam a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo. Ao longo destes anos
houve uma melhoria nas edi¢cbes com correcdes e atualizacdes. A maior parte das questdes de
Matematica que abordam o conteldo equacdo estdo contextualizadas, sdo interdisciplinares e
representam situacfes-problemas, estando conectadas com aspectos algébricos. Ha questdes
que trazem diversos itens (a, b, ¢, d, por exemplo) para serem resolvidos possibilitando
guestionamentos e desenvolvimento de uma linha de raciocinio pelo aluno acerca da situagéo-
problema proposta. Ha questdes do Caderno que favorecem o desenvolvimento da zona de
perfil conceitual de equacdo denominada de pragmatica, permitindo ao aluno apresentar uma
solucdo intuitiva, mais voltada para a aritmética. Outras favorecem a zona de perfil conceitual
de equacdo denominada processual, estrutural e aplicacional, na qual procedimentos,
propriedades e equacionamento tém énfase. Por outro lado, ha questBes que favorecem o
desenvolvimento da zona de perfil conceitual geométrica por abordarem situacdes-problema e
exercicios que envolvem conteddos de Geometria. Portanto, as questBes apresentadas no
Caderno do Professor acerca do conteudo de equacdo quando trabalhadas em sala de aula
podem contribuir para desenvolver as cinco zonas de perfil conceitual de equagéo (RIBEIRO,
2013), devendo também o professor propor questBes de carater investigativo. Outras questdes
solicitam aos alunos que realizem pesquisas, 0 que favorece o desenvolvimento de habito de
pesquisa acerca do contetdo estudado e a mobilizagdo de diversas competéncias e
habilidades.

Embora, consideremos ser mais adequada a utilizagdo do termo “modelo
matematico” para descrever determinadas equagdes derivadas de situacdes-problema
envolvendo contetdo matemaético e/ou de outra &rea do conhecimento, o material analisado
persiste em repetidamente utilizar o termo “féormula”. O uso recorrente e indiscriminado do
termo “formula” pode induzir a erros e equivocos na interpretacdo e resolucéo de situacdes-

problema, como ja apontamos. E necessario motivar os alunos a elaborarem os modelos
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matematicos ¢ ndo incutir uma ideia de que ha uma “férmula” pronta, pois se nova variavel
aparecer no contexto da situacdo-problema o modelo matematico devera ser refeito e
validado.

Os livros didaticos que integram o PNLD de modo geral procuram trazer uma
abordagem do contetido de equacdo mais voltada para uma situacdo-problema na qual o aluno
ird montar uma equacao a fim de encontrar uma solucdo, e desta forma iniciara o contato com
a nocgdo de equacdo e seus aspectos algébricos, de modo a mobilizar o raciocinio l6gico. No
entanto, os livros ainda trazem uma lista considerdvel de exercicios para mecanizacdo de
procedimentos de resolucéo de equaces, destacando o aspecto procedimental e h& outros que
ainda introduzem o conteudo de equacdo de modo tradicional, sem abordagem
contextualizada.

Ademais, a distin¢cdo entre as nomenclaturas utilizadas para nomear e/ou qualificar
uma questdo servem ndo apenas para distinguir etimologicamente, mas também para
estabelecer um campo epistemoldgico apurado em relacdo ao objeto matematico tratado e
seus aspectos praxeoldgicos.

Sobre o SARESP, é necessario considerar que os avangos ainda sdo bem pequenos.
Espera-se sempre que o desempenho atinja um patamar maior, mas ha diversos fatores a
serem analisados a respeito e também reflexes sobre politicas publicas educacionais para a
melhoria do Ensino de Matematica. O que se deseja € que os alunos possam efetivamente
aprender 0s contetidos matematicos e desenvolvam o conjunto de habilidades e competéncias
necessarias para a continuidade dos estudos, para a compreensao do papel da Matematica na
sociedade e suas aplicacdes e consequentemente o exercicio da cidadania.

Esperamos que as colocagOes efetuadas nesta pesquisa possam contribuir para
reflexdes acerca do processo ensino-aprendizagem de equacgdo, abrindo e/ou reabrindo
caminhos para debates acerca de outros aspectos que circundam o Ensino de Matematica,

como curriculo, formacéao de professores, politicas publicas, macroavalia¢fes, entre outros.
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