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MATEMATICA

O objetivo da Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto, de Santa Catarina, ao desencadear o
processo de elaboracdo e implementacdo da Proposta Curricular/91 era de propiciar aos educadores um
espaco de discussdo e producdo coletiva visando a transformacao da pratica pedagdgica.

A avaliacdo deste processo, pautada nos dados do Sistema Estadual de Registro e Informacao Escolar
(SERIE), na execucdo do Programa de Capacitacdo da SED e na elaboracdo do Plano Politico-Pedagdgico das
unidades escolares, indica que uma parcela significativa dos professores que atuam com Matematica nédo
conseguiu viabilizar, na escola, a transformacdo esperada da pratica pedagdgica tradicional em Educacdo
Matematica. O que aconteceu nesta caminhada que néo possibilitou a transformacéo nos niveis almejados?

Dentre os fatores que impediram a transformacéo pode-se elencar:

e afalta de leitura ou desconhecimento do documento da Proposta Curricular/91;

¢ dentre os que leram o documento, muitos ndo conseguiram se apropriar do contetdo da Proposta;

o realizacdo de cursos de capacitacdo para a operacionaliza¢cdo da Proposta Curricular, que nem
sempre contemplavam as idéias presentes no documento;

¢ descontinuidade do plano que previa a producédo de subsidios pedagdgicos para implementacéo da
Proposta Curricular em sala de aula;

e uma parcela significativa das agéncias formadoras de professores ndo trabalhou a Proposta
Curricular nos cursos de Magistério e Licenciatura;

o falta de conhecimento do professor decorrente de um processo precario de sua formacéo inicial;

o falta de condicBGes objetivas de trabalho (salario defasado, disponibilidade de tempo para se
atualizar, excesso de horas/aula, excessivo nimero de alunos em sala de aula...);

o falta de leitura sobre os diversos temas relacionados a sua disciplina e a educacao;

e acomodacdo gerada pelo fato de o professor utilizar um nico livro didatico como instrumento de
organizacao de seu trabalho;

o rotatividade de professores, que acontece durante cada ano letivo.

Diante deste quadro, algumas acfes se fazem necessarias. Neste sentido, o Plano de Acdo da SED
95-98 estabelece como uma das acgdes prioritarias a revisdo e aprofundamento da Proposta Curricular/91,
com o objetivo de proporcionar aos professores as condic@es tedrico-metodoldgicas para a implementacao da
Proposta nas escolas estaduais.

O processo de revisao esta sob a coordenacdo do Grupo Multidisciplinar composto por educadores
da Rede Publica Estadual de Ensino. Especificamente no que se refere & Educacdo Matematica, hd que se
considerar alguns aspectos relevantes para a execucgédo da revisao.

Ao refletirmos sobre os 8 (oito) anos (1988/1996) do processo de implementacdo da Proposta
Curricular, constata-se que a situagdo do ensino de Matemaética nas escolas publicas de Santa Catarina pouco
se alterou. Os conteldos matematicos ainda sdo enfatizados numa abordagem internalista, isto é, trabalha-se
a Matematica desconsiderando tanto os aspectos politicos, econdmicos e sociais, quanto 0s conceituais.

A Matematica ainda é vista somente como uma ciéncia exata — pronta e acabada, cujo ensino e
aprendizagem se d& pela memorizacdo ou por repeticdo mecanica de exercicios de fixagdo, privilegiando o
uso de regras e "macetes".

Subjacente a esta prética, percebe-se uma concepcdo de ensino de Matematica que privilegia o carater
utilitario deste conhecimento, ou seja, a Matematica é entendida apenas como ferramenta para a resolugdo de
problemas ou como necessaria para assegurar a continuidade linear do processo de escolarizagdo, ndo contemplando
a multiplicidade de fatores necessarios ao desenvolvimento de uma efetiva Educacdo Matematica.

A Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto, em contraposicdo a esta concepcao tradicional, vem
tentando produzir, com os professores de Matematica da Rede Publica Estadual de Ensino, uma Proposta
Curricular que pretende romper com a pratica pedag6gica vigente. Apés discussdes e reivindicagdes de uma
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parcela dos educadores, somadas as pressGes desencadeadas pelo movimento neoliberal e pela iniciativa do
Ministério da Educacdo/MEC, com a elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, decidiu-se retomar o
debate em torno da Proposta Curricular de Matematica para o Estado de Santa Catarina.

Neste contexto ponderou-se, de um lado, pela reafirmacdo dos pressupostos basicos da Proposta
Curricular/91, e de outro, por um trabalho de ampliacdo, aprofundamento, explicitacdo e operacionalizacdo
da mesma.

Por conceber a educacdo e a sociedade em incessante movimento, a equipe de Matematica do Grupo
Multidisciplinar entende que uma proposta também deve apresentar este carater dindmico e processual. Isto
significa dizer que ela ndo serd definitiva, estando sempre aberta a novas contribui¢fes e reformulacoes
oriundas do coletivo de professores.

Embora ja existam alguns grupos regionais de estudo, em Matematica, é necessaria a continuidade
e a ampliacdo do trabalho para que ndo ocorra a imposicdo de propostas, mas sim que se desencadeie o0
processo de producdo coletiva de subsidios curriculares.

Além disso, é necessario que os integrantes dos referidos grupos participem de encontros de
diferentes graus de abrangéncia, com o objetivo de trocar experiéncias e produzir subsidios para que ocorra a
socializacdo do conhecimento matematico entre todos os profissionais da Educagdo. Para dinamizar esses
processos a SED/CREs/Grupo Multidisciplinar estdo estudando as possibilidades de viabilizar as condigdes
objetivas necessarias a concretizagdo dessa idéia, via Programa de Capacitacdo continuada. Isso significa a
constante retomada dos pressupostos da concepgdo historico-critica do ensino de Matematica na qual se
fundamenta a Proposta Curricular/91.

Neste sentido, reporte-se ao texto da referida Proposta: ... na verdade, ha que se transformar o
ensino de Matematica em Educacdo Matematica.... Educacdo Matematica entendida como uma postura
politico-ideoldgica de quem se propde a ensinar Matematica, o que implica na compreensao de que todos
tém o direito de se apropriar do conhecimento matematico sistematizado e de que é dever da Escola a sua
socializacdo. Para educar matematicamente os sujeitos, € necessario buscar elementos tedricos e conceituais
nos diversos campos da Ciéncia, entre eles Historia, Psicologia, Sociologia, Filosofia e Antropologia, que
subsidiardo o trabalho pedagogico.

O educador matematico € o sujeito que tem consciéncia de que:

N&o sdo os contetdos em si e por si 0 que importa, mas 0s conteddos enquanto veiculos de grandes
realizacfes humanas... os contelidos enquanto veiculos de producéo de bens culturais (materiais e
espirituais) de esperangas e utopias sim... mas também os contetdos enquanto veiculos de producéo
de dominacdo, da desigualdade, da ignorancia, da miséria e da destruicdo... da natureza, de
homens, de idéias e de crencas. (MIGUEL, apud ABREU, 1994: 70).

Nesta concepcdo, a Matematica, sob uma visdo historico-critica, ndo pode ser concebida como um
saber pronto e acabado, ou um conjunto de técnicas e algoritmos, tal como concebe o ensino tradicional e
tecnicista. Pelo contrario, a Matematica deve ser entendida como um conhecimento vivo, dinédmico,
produzido historicamente nas diferentes sociedades, sistematizado e organizado com linguagem simbdlica
prépria em algumas culturas, atendendo as necessidades concretas da humanidade.

Sobre isso, FIORENTINI (1995:32), contribui dizendo:

Assim como acontece com todo conhecimento a Matematica é também um saber historicamente em
construgdo que vem sendo produzido nas e pelas relagdes sociais e, como tal, tem seu pensamento e
sua linguagem. Ocorre entretanto, que essa linguagem com o passar dos anos foi se tornando
formal, precisa e rigorosa, distanciando-se daqueles contetdos dos quais se originou, ocultando,
assim, os processos que levaram a Matematica a tal nivel de abstracéo e formalizagéo.

Neste contexto, a alfabetizacdo, compreendida como apropriagdo das diferentes linguagens, contempla
em sentido amplo a Alfabetizacdo Matematica, gque consiste em ter desenvolvidas capacidades cognitivas
proprias que permitem ao sujeito historico a leitura e a producéo de significados, a resolucdo de problemas de
seu cotidiano, a leitura contextualizada de sua realidade social e a apropriacdo de novos conhecimentos,
contribuindo para a realizag@o do desejo humano de transcendéncia. (ABREU, 1997, mimeo).
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Diante disso, iniciar o ensino de um conceito matematico a partir de sua elabora¢do mais atual, isto
é, pelas defini¢cBes formais, sem levar em consideracdo o processo de formacao do pensamento matematico,
significa dificultar para o aluno o acesso a esse saber. Sendo a Matematica uma forma especial de
pensamento e de linguagem, a apropriacdo deste conhecimento pelo aluno se d& por um trabalho gradativo,
interativo e reflexivo. Na formacdo desse pensamento e dessa linguagem o professor tem a funcdo
fundamental de ser o mediador entre o conhecimento historicamente produzido e sistematizado e aquele
adquirido pelo aluno em situagfes que ndo envolvam a atividade na Escola. O conhecimento socialmente
relevante para o aluno é aquele que é capaz de desenvolver suas capacidades cognitivas, que permite
produzir significados, estabelecer relagfes, justificar, analisar e criar. Estes sdo requisitos bésicos para a
formacdo da cidadania no sentido de que possibilitam ao Homem: ler, compreender e transformar a realidade
em sua dimensao fisica e social.

A funcdo do professor, enquanto mediador no processo ensino-aprendizagem, comprometido com a
construcdo da cidadania do aluno, consiste em criar, em sala de aula, situacdes que permitam estabelecer
uma postura critica e reflexiva perante o conhecimento historicamente situado dentro e fora da Matematica.
Isto se da num processo de producdo de significados, de trabalhos interativo e de pesquisa. Um outro fator
importante para que esta concepgdo de Matematica seja viabilizada em sala de aula é a necessidade de o
professor se apropriar das teorias de aprendizagem, e fundamentalmente aquela teoria que entende a
aprendizagem como um processo de interacdo de sujeitos historicos.

Segundo VYGOTSKY (1989) a interacdo social é o fator determinante para o sujeito passar do nivel
de pensamento de pseudoconceito, para a elaboracdo de conceitos. No contexto escolar, interagindo com 0s
"mais capazes", os alunos inferem as estruturas dos conceitos e 0s significados dos mesmos. Este é 0 espago
privilegiado para que se faga a aproximacgdo dos conceitos espontaneos — entendidos como 0s conceitos
derivados das acfes empiricas, da pratica cotidiana em situacBes ndo escolares — com 0s conceitos
cientificos, que sdo sistematizados em situac¢Oes de aprendizagem no processo educativo.

Assim, de acordo com FIORENTINI, o professor

procurara tomar como ponto de partida a préatica do aluno, suas experiéncias acumuladas; sua forma de
raciocinar, conceber e resolver determinados problemas. A esse saber popular e empirico trazido pelo
aluno — continuidade — o professor contrape outras formas de saber e compreender — ruptura — 0s
conhecimentos matematicos produzidos historicamente (1994: 68).

Para que o professor exerca efetivamente, em sala de aula, a fun¢do de mediador entre o saber matemético
informal ou pratico que o aluno tem e aquele historicamente produzido e sistematizado é imprescindivel que:

¢ se atualize permanentemente procurando, junto com seus colegas, conhecer e estudar as pesquisas que
vém sendo produzidas em Educacdo Matematica e as metodologias que vém se firmando neste campo como, por
exemplo, a Etnomatematica, a Modelagem Matematica, a Resolucéo de Problemas, Projetos e Teoria dos Jogos,
sendo que alguns autores e respectivos trabalhos estéo relacionados na bibliografia em anexo;

¢ tenha uma atitude reflexiva sobre seu trabalho e sua funcdo sécio-politica;

o realize inovacOes em sala de aula e as divulgue e discuta com outros colegas.

Apresentamos a seguir os contelldos matematicos, organizados em quatro campos do conhecimento:
Campos Numeéricos, Campos Algébricos, Campos Geométricos e Estatistica e Probabilidades. Estes temas
tém como proposta metodoldgica a abordagem articulada, sempre que possivel, sem considerar a linearidade,
utilizada apenas para efeito de organizacao.

Na leitura e no estudo dos quadros devem ser observados aspectos muito importantes:

A passagem gradativa da cor branca para a cor preta, em cada conteido, corresponde a uma também
gradativa passagem de um tratamento assistematico para sistematico. Tratar assistematicamente um contetdo
significa aborda-lo enquanto nocdo ou significacdo social, sem preocupacdo em defini-lo simbdlica ou
formalmente. Por exemplo, pode-se explorar informalmente o raciocinio combinatorio nas séries iniciais,
sem que, para isso, seja definido o que é Combinacéo ou Permutagdo. Tratar sistematicamente um contetdo
matematico significa dizer que ele sera trabalhado conceitualmente, utilizando-se na medida do possivel, a
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linguagem matematica simbdlica tal como foi historicamente convencionada e organizada. A gradacdo da
passagem deve ser feita a critério do professor e de acordo com as peculiaridades dos alunos com os quais

esta trabalhando.

Por outro lado, embora esta proposta esteja sugerindo a sistematizacdo dos conceitos a partir de uma
determinada série, isto ndo impede que ela possa ocorrer antes, sobretudo quando se fizer necesséaria e existirem as
condi¢des favoraveis para isso. Também convém lembrar que a utilizacdo de determinado contetdo n&o se esgota
nas séries onde € sistematizado, mas que a partir dai possa ser utilizado regularmente na solucdo de problemas.
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ABORDAGEM DOS CONTEUDOS: ALGUMAS ORIENTACOES PEDAGOGICAS BASICAS.

A concepcdo do conhecimento como uma producdo histérico-cultural é um posicionamento a ser
adotado na acdo pedagdgica da escola formal desde a Educacéo Infantil até a Educacdo de Jovens e Adultos.

E fundamental, na abordagem dos contetidos, que se conheca a natureza e os significados socio-
culturais e cientificos das idéias matematicas. Este conhecimento permite ao professor vislumbrar a funcéo
social de cada contelido matematico, o que é essencial para pensar e produzir a acdo pedagdgica em sala de
aula.

Desta forma, no estudo do Campo Numeérico, tradicionalmente entendido por Aritmética, o
significado privilegiado pela escola é o de nimero enquanto quantidade. Entretanto, quando a crianca chega
a sala de aula ja possui uma significagdo de nimero que normalmente é diferente da escolar. Ela apresenta
significados de ordem sdcio-cultural tais como: numeros de telefone, da casa, de sua idade, de placas de
carro, de sinalizacdo de transito, entre outros. O professor deve explorar estes e outros significados e
gradativamente fazer ponte com outras significacbes numeéricas historicamente produzidas.

Outro aspecto importante diz respeito a pratica social envolvendo os NUmeros Naturais.
Socialmente, as operacdes fundamentais sdo realizadas de diversos modos: calculo oral, escrito, utilizando
maquinas calculadoras e outros instrumentos. Estas praticas devem ser exploradas pelo professor em sala de
aula. No calculo oral pode-se explorar o célculo estimativo, aproximado e outras estratégias diferentes do
algoritmo escolar. Por sua vez, o algoritmo escrito pode ser sistematizado a partir do calculo oral ou de
outras formas que permitam ao aluno compreender o processo de sua propria elaboracdo e também aquele



110 PROPOSTA CURRICULAR (Matematica)

produzido ao longo da histéria pelos diferentes grupos sociais. A calculadora como um instrumento
tecnoldgico utilizado socialmente, deve ser explorada didaticamente em sala de aula com vistas a: a)
apropriacdo dos recursos tecnoldgicos deste tempo, fundamental para a formacdo do cidaddo desta
sociedade; b) compreensdo do processo realizado pela calculadora e; ¢) compreensdo das varias formas de
célculo.

Este trabalho deve se dar estreitamente articulado ao estudo légico-historico dos sistemas de numeragao,
focalizando sobretudo o sistema decimal, bem como a exploracdo dos conceitos, e seus respectivos significados
socio-culturais e cientificos, de adigdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo, radiciacdo e da
logaritmacao.

O estudo dos NUmeros Racionais comega com as fracdes nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
cujo significado e conceito pode ser explorado a partir da relacdo parte/todo, da no¢do de divisdo e de
atividades com medicdo, tal como ocorreu historicamente. Nas séries seguintes o conceito é ampliado para
Numero Racional, envolvendo a nogao de razdo entre dois inteiros e podendo também ser explorada a nogédo
de proporcionalidade, porcentagem e probabilidade.

Assim como ocorre com 0s Numeros Naturais, quando a crianga inicia o estudo das fragdes ja tem
algumas noc6es, resultado das interacdes cotidianas, tais como: metade, metade da metade (um quarto), e
sobretudo de nimeros decimais (Sistema Monetéario). O professor deve identificar estas no¢bes e, caso 0s
alunos ndo as tenham, cabe-lhe organizar atividades para que estes se apropriem das mesmas. Isto deve ser
explorado pedagogicamente pelo professor e comparado com a construgdo de conceitos mais elaborados
cientificamente.

E importante também explorar as diversas formas de representacdo dos NGmeros Fraciona-
rios — geométrica, concreta e simbdlica — envolvendo grandezas discretas e continuas em sua dimenséo
linear, plana e espacial.

O conceito de Fungdo, com a exploracdo da nocdo de variavel, contribui significativamente para o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébrica. O estudo das equacbes pode ocorrer em relacéo
com o das Fungdes (Zeros da Fungdo). O que ainda pode se considerar é que 0 conceito de Funcdo esta
presente em quase todos 0s contetidos matematicos como Geometria, Trigonometria, Matematica Comercial
e Financeira, Estatistica e também est4 na base de outras ciéncias como a Quimica, Fisica, Geografia e nas
Aurtes.

A exploracgéo do conceito de Funcéo, quando trabalhado a partir de tabelas, com valores variando um
em funcdo dos outros (relacdo entre grandezas), pode conduzir automaticamente para o estudo de um outro
conceito fundamental — o conceito de Proporcionalidade. Este conceito é fundamental na formacdo do
pensamento matematico e pode ser trabalhado desde as séries iniciais. Também é importante pela sua ampla
aplicacdo social na interpretacdo de tabelas estatisticas, de graficos, de mapas, de ampliacdo e reducdo de
figuras, de plantas de construcéo, de receitas (médicas, culindrias...) e de outras misturas.

O pensamento proporcional deve ser desenvolvido a partir de situacfes problemas desafiadoras, sem
formaliza-lo, num primeiro momento, através de regras e de nomenclaturas como: antecedentes,
consequentes, quarta proporcional, meios e extremos.

Quanto ao estudo dos Numeros Inteiros Relativos, inicia-se explorando os significados social e
etimoldgico de nimero negativo e da palavra "negativo”. A nocdo de zero relativo (como ponto de
referéncia) em contraposicdo a nocao de zero absoluto (o qual ndo admite outro valor inferior) fundamenta o
conceito de Numero Inteiro Relativo.

O professor criard situagfes que possibilitem ao aluno perceber as limitagdes dos NUmeros Naturais
e a necessidade de ampliagdo dos conjuntos numéricos. E recomendavel que se dé énfase & génese do
conceito de NUmero Inteiro Relativo, como o Homem se apropria dele e como ocorreu o processo histérico
de sua sistematizacdo. O estudo destes nimeros exige que o aluno articule todos os aspectos (histérico,
contextual...) que envolvem seu conceito.

Atencdo especial também deve ser dada para a especificidade e caracteristicas de cada uma das
operagdes. Isto significa a superagdo da pratica vigente em que 0 ensino destas operacdes se resume a
memorizacao de regras e sinais.

No estudo dos NUmeros Irracionais, sugere-se como situac@es de analise: o problema vivido pelos
pitagdricos no célculo da medida da hipotenusa de um tridngulo retangulo isésceles; o problema de Hipasus
ao tracar as diagonais de um pentdgono regular; a relacdo entre o comprimento e o didmetro da



PROPOSTA CURRICULAR (Matematica) 111

circunferéncia. Estas situacdes de andlise possibilitam a compreensdo de que existe uma ruptura da
concepcao de niumero como quantidade discreta para uma concepgdo de nimero como quantidade continua.

Os Numeros Reais devem ser entendidos como uma ampliacdo do Campo Numeérico dos Racionais
qgue contribui para resolver matematicamente situacfes-problema de natureza diversa. No estudo das
operagdes com os Numeros Reais é fundamental considera-las nas especificidades dos subconjuntos (N,Z,Q).
Por exemplo, a adi¢do de dois NUmeros Naturais envolve um raciocinio operatério préprio resultando um
Numero Natural que também é um NUmero Real. J4 a adicdo de um Numero Natural com um Numero
Irracional envolve um outro raciocinio operatdrio. Esta expressao aditiva tem dois significados: o resultado
da operagdo e uma representagdo de um Numero Real. Entende-se que no estudo destas operaces, é preciso
ter presente as similaridades com as operac8es de polinémios, e estabelecer a relacdo entre estes contelidos.

No estudo das equagOes de 2° grau, cuja solugdo ndo seja um NUmero Real, surge a necessidade de
ampliacdo do Campo Numérico dos Reais, momento em que o aluno pode ter uma primeira nocdo de
Numeros Complexos.

A Anélise Combinatdria é um contetdo a ser estudado desde a Educacao Infantil — Pré-Escolar, com
atividades de agrupamentos e combinagdes que podem ser representadas por meio de desenhos e colagens.

O desenvolvimento do pensamento algébrico e de sua linguagem exige atividades ricas em
significados que permitam ao aluno pensar genericamente, perceber regularidades e explicitar estas
regularidades matematicamente, pensar analiticamente e estabelecer relages entre grandezas variaveis. A
Algebra, portanto contribui com uma forma especial de pensamento e de leitura da realidade. Segundo
FIORENTINI et alii (1993), o pensamento algébrico pode se desenvolver gradativamente a partir das séries
iniciais, antes mesmo de uma linguagem simbolica. Isto acontece quando o aluno:

o estabelece relagdes/comparagdes entre expressdes numéricas;

e percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma situacdo-problema;

e produz mais de um modelo aritmético para uma mesma situacdo problema;

e 0u, reciprocamente, produz varios significados para uma mesma expressdo numerica;

e interpreta uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas expressdes
numéricas;

¢ transforma uma expresséo aritmética em outra mais simples;

o desenvolve algum tipo de processo de generalizacao;

e percebe e tenta expressar regularidades ou invariangas;

o desenvolve/cria uma linguagem mais concisa ou sincopada ao expressar-se matematicamente; etc.

A introducdo da linguagem simbolica dar-se-a gradativamente no Ensino Fundamental, sendo ela um
instrumento facilitador na simplificacdo de célculos, possibilitando as opera¢Ges com variaveis. No processo
de apropriacdo da linguagem algébrica o registro grafico exerce um papel fundamental. Dai a necessidade de
utilizacdo das diversas formas de representacdo — diagramas, tabelas, gréaficos e expressdes matematicas .

Portanto, o ensino de Algebra nfo se reduz ao transformismo algébrico, tradicionalmente entendido
como célculo algébrico. Trabalha-se Algebra também quando se estudam Equacdes e Inequacdes, Relacdes e
Funcles; exploram-se os varios significados das letras (como valores numéricos, como incognitas, como
varidveis e como simbolos abstratos); atribuem-se significados geométricos, fisicos ou sociais as expressoes
algébricas; obtém-se modelos matematicos representativos de situagdes problemas da realidade e exploram-
se geometricamente os processos do transformismo algébrico (operagdes com polindémios e fatoracao).

Um trabalho critico com a Algebra minimiza o desenvolvimento de habilidades técnicas de
manipulacdo de expressdes algébricas (como por exemplo Equacdes Algébricas Biquadradas, Irracionais e
Fracionarias) e maximiza o desenvolvimento do pensamento algébrico.

No que diz respeito ao ensino dos Campos Geomeétricos € preciso primeiro refletir sobre as possiveis
caracteristicas e habilidades que constituem o pensamento geométrico. Algumas destas caracteristicas e
habilidades socialmente relevantes, que podem contribuir para a formacéo do pensamento do aluno, séo:

¢ estudo ou exploracdo do espaco fisico e das formas;
orientacdo, visualizacao e representacdo do espago fisico;
visualizacdo e representacdo das formas geométricas;
denominag&o e reconhecimento das formas, segundo suas caracteristicas;
classificacdo de objetos segundo suas formas;
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o estudo das propriedades das figuras e das relacdes entre elas;

e construcdo de figuras ou modelos geométricos;

o medicdo do espaco geométrico uni, bi e tridimensional (conceito e calculo de perimetro, de area,
de volume e capacidade);

e construcdo e justificacdo de relagcBes e proposi¢cdes tendo como base o raciocinio hipotético
dedutivo.

Desta forma o ensino critico dos Campos Geométricos deve dar conta do desenvolvimento das
habilidades anteriormente especificadas, a partir da Educacdo Infantil — Pré-Escola — e das séries iniciais do
Ensino Fundamental onde esse trabalho tem uma abordagem mais experimental e exploratéria do espago e
das formas presentes no cotidiano do aluno. Gradativamente, passa a ter uma abordagem mais sistematica,
momento em que se intensifica o uso do raciocinio hipotético-dedutivo.

Convém salientar que o estudo dos Campos Geométricos nao se restringe as formas e ao Sistema de
Medidas. E importante explorar também a nocéo de angulo, envolvendo movimento giratorio, inclinacdes e
diferenca de orientacdes no espaco fisico, representacdo no papel, a partir da qual ocorre um estudo mais
sistematico do conceito euclidiano de angulo. O trabalho sistematico com angulo e com a semelhanca de
tridngulo pode conduzir ao estudo da Trigonometria.

Feita esta explicitacdo da relacdo conteido-forma em Matematica é importante ressaltar que a
organizacdo dos temas aqui apresentados ndo obedece obrigatoriamente a uma sequéncia a ser
adotada na pratica pedagogica; é apenas uma forma de apresentacao dos contetdos. Assim, o estudo
de um determinado tema deve acontecer de forma contextualizada, tanto no aspecto sécio-histérico de
producdo do conhecimento, quanto nas rela¢ées com os demais conteddos da Matematica, bem como
com as outras areas do conhecimento.

Uma questdo que ndo se pode deixar de mencionar neste documento diz respeito a informatizacdo
cada vez maior dos servicos oferecidos a populagdo. Nisso se inclui a chegada do computador e outros
equipamentos tecnolégicos nas escolas publicas. Os contelidos matematicos podem ser também trabalhados
utilizando-se estes recursos — que sdo uma realidade do nosso tempo — na formacdo de sujeitos
historicamente situados e capazes de se apropriarem e de dominarem 0s instrumentos trazidos pelo
desenvolvimento tecnoldgico.

E imprescindivel ao professor a compreensdo de que a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos é
irreversivel, o que ndo significa, neste momento histérico, que a maquina o substituird na sua funcao de
mediador. O acesso a tecnologia esta se tornando cada vez mais comum e, portanto, € necessaria ao sujeito a
apropriacdo do conhecimento que a informatizacdo disponibiliza. Além disso, a utilizacdo do computador
pode contribuir para a producdo de novos saberes.

O objetivo desta Proposta é apresentar a sociedade catarinense as orientagcdes pedagégicas basicas
para a Educacdo Matematica em Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos. Por serem ainda gerais essas orientagdes, este documento ndo pode ser considerado
conclusivo ou definitivo e nem se restringe apenas a uma parcela dos professores de Matematica. Ele, na
verdade, representa mais um passo em dire¢do a producdo de uma "Proposta Curricular Catarinense para o
Ensino da Matemaética".

Esse processo, portanto, deve ter continuidade e pressupde uma histéria que se espera nao tenha fim.
Nesse sentido, este documento serve de subsidio e guia orientador para que os professores de Matematica
produzam atividades e subsidios didatico-pedagdgicos para uso em sala de aula. Entretanto, para que a
Proposta Curricular possa ser construida coletivamente, é fundamental, como ja foi afirmado no inicio, que
os professores se organizem em grupos regionais. A Secretaria de Educacdo dara apoio a esses grupos e,
sobretudo, promoveré encontros para troca de experiéncias e socializagdo dos subsidios produzidos, os quais
pretende publicar.

Ao finalizar este documento, convém salientar, uma vez mais, que o mesmo foi produzido pelo
Grupo Multidisciplinar de Educacdo Matematica de Santa Catarina com as contribui¢des dos professores da
Rede Puablica Estadual, em particular nos cursos de capacitacdo promovidos pela Secretaria de Estado da
Educacéo e do Desporto.
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Além das contribuigdes incorporadas ao texto, sdo elencadas a seguir sugestdes para a
implementacéo da Proposta Curricular, encaminhadas pelos professores:

¢ No Projeto Politico-Pedagdgico da Escola, incluir o trabalho do professor de Matematica, com o
objetivo de ter aliados a consecucéo do seu trabalho;

o solicitar as agéncias formadoras o trabalho sistematico com a Proposta Curricular (Instituicdes de
Ensino Superior e cursos de Magistério da Rede Puablica e Privada), com acompanhamento das
Coordenadorias Regionais de Educacéo;

e organizar o horario dos docentes na Unidade Escolar de tal forma que seja respeitado (por regiao)
um dia por disciplina, para grupos de estudo;

o formar grupos de estudo com o objetivo de trocar experiéncias, estudar o histérico de contetdos
especificos e elaborar subsidios metodoldgicos;

e atualizar-se na bibliografia referente a Proposta Curricular, observando, na Escola, as obras
enviadas pela Secretaria;

o utilizar parte do orcamento descentralizado, de cada Escola, para atualizar o acervo da Biblioteca;

o socializar a Proposta com as Secretarias Municipais de Educacéo;

e criar uma politica de pessoal que permita manter os professores habilitados, ACTs, que receberam
capacitagéo, nas Escolas onde estdo atuando;

e incentivar a participacdo da comunidade no Projeto Politico-Pedagdgico.
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