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RESUMO

A partir da nova organizacao curricular do Ensino Médio, fundamentada na Lei n.
13.415/2017, desencadearam-se discussodes relacionadas a flexibilizacdo curricular,
as orientacBes sobre os recursos de ensino e a formacgéo continuada de docentes,
expondo fragilidades nas condi¢bes estruturais, materiais e humanas. Esta tese
refere-se a inquietacdes sobre a implementacédo das Unidades Curriculares Eletivas
(UCE) na éarea de conhecimento de Mateméatica e suas Tecnologias no ambito do
Ensino Médio. Tais preocupacdes justificam-se pela necessidade de compreender
como se da a escolha e a efetivacao do ensino, com o intuito de aprofundar as analises
acerca da materializagdo desse novo formato. Nesse sentido, a tese apresenta uma
breve contextualizagdo historica do Ensino Médio, destacando o contexto da
implantagcdo da Politica de Tempo Integral no Estado do Ceara, bem como as
circunstancias do processo de transicdo. A pesquisa teve como objetivo geral
investigar como os professores compreendem as Unidades Curriculares Eletivas de
Matematica em Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) no Ceara. A
abordagem metodolégica adotada foi qualitativa, pautada em um carater descritivo e
exploratorio. Para a coleta de dados, foram utilizados questionarios, entrevistas
semiestruturadas e observacgdes. Participaram do estudo professores de Mateméatica
vinculados a Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacédo (CREDE 18),
sendo a coleta de dados realizada por meio de questionarios (26 professores),
entrevistas semiestruturadas (5 professores) e observacdes em 5 EEMTI diferentes.
As principais concluses revelaram que a escolha e a oferta das UCE séo
influenciadas pelas dificuldades dos alunos em contetudos basicos de Matematica e
pela necessidade de aprimorar o desempenho em avaliacbes externas, como 0
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacédo Basica do Ceara (SPAECE) e o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Os docentes enfrentam dificuldades
significativas, como a baixa valorizacdo das eletivas pelos alunos, devido a auséncia
de impacto direto nas notas e na aprovacdo, a escassez de materiais didaticos
adequados, a limitacdo do catdlogo oficial de eletivas e a falta de formacdes
continuadas sobre o Novo Ensino Médio. Em contrapartida, a flexibilizac&o curricular
e a autonomia docente foram apontadas como aspectos facilitadores, destacando o

potencial de enriquecimento do curriculo, mas evidenciando a necessidade de maior



suporte para que as UCE atinjam plenamente seu potencial pedagégico e sejam

efetivamente valorizadas pelos estudantes.

Palavras-chave: educacdo matematica; curriculo; ensino meédio; eletivas; educacdo

integral.



ABSTRACT

Based on the new curricular organization of Brazilian Secondary Education,
established by Law No. 13.415/2017, discussions have emerged regarding curricular
flexibility, guidelines for teaching resources, and teachers’ continuing education,
exposing weaknesses in structural, material, and human conditions. This thesis
addresses concerns about the implementation of Elective Curricular Units (UCE) in the
field of Mathematics and its Technologies within Secondary Education. Such concerns
are justified by the need to understand how the selection and implementation of
teaching practices occur, aiming to deepen the analysis of how this new format has
been materializing. In this regard, the thesis presents a brief historical contextualization
of Secondary Education, highlighting the implementation of the Full-Time Education
Policy in the State of Ceara, as well as the circumstances surrounding the transition
process. The general objective of the research was to investigate how teachers
understand the Elective Curricular Units in Mathematics in Full-Time Secondary
Schools (EEMTI) in Ceara. The methodological approach was qualitative, with a
descriptive and exploratory design. Data collection involved questionnaires, semi-
structured interviews, and observations. The study participants were Mathematics
teachers from the Regional Coordination of Educational Development (CREDE 18).
Data were collected through questionnaires (26 teachers), semi-structured interviews
(5 teachers), and observations conducted in 5 different EEMTI schools. The main
findings revealed that the selection and offering of UCEs are influenced by students’
difficulties with basic Mathematics content and by the need to improve performance in
external assessments such as the Ceard Basic Education Assessment System
(SPAECE) and the National High School Exam (Enem). Teachers face significant
challenges, such as the low value attributed to elective subjects by students, due to
their lack of direct impact on grades and approval, the scarcity of appropriate teaching
materials, the limitations of the official catalog of electives, and the absence of
continuing education opportunities related to the New Secondary Education model.
Conversely, curricular flexibility and teacher autonomy were identified as facilitating
factors, highlighting their potential to enrich the curriculum while emphasizing the need
for greater institutional support so that UCEs can fully achieve their pedagogical

potential and be effectively valued by students.
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1 INTRODUCAO

Com a implantacdo do chamado Novo Ensino Médio (NEM), os professores
licenciados em Matematica se deparam com desafios e novas dindmicas requeridas
para sua atuagdo profissional, principalmente quando considerados os Itinerarios
Formativos (IF). Nesse sentido, esta tese de doutorado pretende ser uma contribuicdo
para identificar como esses docentes estdo compreendendo o ensino de Matemética
no ambito do novo desenho do Ensino Médio. Contudo, para breve contextualizacdo
da problematica e direcionamentos do material escrito, destaco minha trajetoria
enquanto professora e pesquisadora, que esta ligada ao desenvolvimento proposto,
assim como breves abordagens, iniciais, sobre o préprio Novo Ensino Médio (NEM) e
suas particularidades e reverberagoes.

Enquanto docente, as minhas experiéncias pessoais de estudo foram
principalmente desenvolvidas na formacéo inicial no curso de Licenciatura em
Matematica pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara -
IFCE, bem como na formacéo continuada pelo Curso de Especializacdo em Educacao
Matematica pelas Faculdades Integradas de Patos - FIP e pelo Mestrado Académico
em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica do PPGECEM da Universidade
Estadual da Paraiba — UEPB. Nessa trajetéria tive a oportunidade de adquirir
conhecimentos cientificos e praticos ancorados em referenciais teéricos que
auxiliaram no desenvolvimento e amadurecimento no ambito da profissdo docente.

Integro o Grupo de Pesquisa em Educacdo Matematica nos contextos da
Educacdo do Campo (GPEMCE), liderado pelo Professor Doutor Carlos Eduardo
Ferreira Monteiro, e também o Grupo de Pesquisa em Educacdo Matematica e
Estatistica (GPEME), liderado pela Professora Doutora Liliane Maria Teixeira Lima de
Carvalho. Ambas as iniciativas estdo vinculadas a Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE e sao certificados pelo Conselho Nacional de Pesquisa (CNPQ).

Desde o inicio da graduacdo, ao cursar disciplinas tanto da area de
conhecimento especifico quanto da formacao pedagdgica, despertou-se em mim o
interesse particular em seguir e aprofundar estudos na area de Educacao Matematica.
Este fato, primordialmente, por ser o campo do conhecimento que se dedica a estudar
guestdes direcionadas ao ensino e a aprendizagem de Matematica.

Durante o processo de formacéao inicial, havia por parte de professores da area

pedagodgica orientacdes de ressignificar o Ensino da Matematica enquanto disciplina
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dificil e pouco contextualizada em situacdes cotidianas. As discussbes enfatizadas
pelos docentes, nesse trajeto, associadas as expressivas ideias e producdes tedricas,
me direcionaram também a atuar nessa area de conhecimento.

Em meio a estas experiéncias ao longo do processo académico, foi possivel
conhecer, compreender e aplicar na realidade escolhida a unido da teoria com a
pratica. A leitura da minha formacdo académica acarretou interrogacbes e
inquietacdes atreladas a investigacdo de questdes pedagodgicas e didaticas,
principalmente no que se refere ao real sentido de ensinar Matematica, visto que
durante a formacédo inicial pude observar que o0 ensino de Matematica, para ser
proveitoso ao estudante, precisa considerar o contexto grupal, ou seja, precisa estar
vinculado a realidade na qual este esta inserido.

Freire (2014) nos traz a ideia de que ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para a sua producao ou a sua construcao. O autor expressa
a importancia do reconhecimento do educando, da sua autonomia enquanto ser
social, do bom senso, da tolerancia no ambiente escolar e da perspectiva de que a
mudanca na pratica educativa é possivel e necessaria.

Portanto, o interesse em pesquisar e estudar efetivamente sobre o NEM surgiu
entdo a partir do pleno exercicio da docéncia na area dos Itinerarios Formativos de
Matematica e suas Tecnologias da Escola de Ensino Médio de Tempo Integral José
Waldemar de Alcantara e Silva, situada na Cidade de Salitre — Ceara. Nesse ambito,
a titulo de contextualizacdo, a jornada se desenvolveu para mim enquanto professora
de Matematica da rede publica de Educacao Basica no inicio de fevereiro de 2022,
com aulas na referida escola.

Essa empreitada, mais especificamente, se formula entre os (IF) referentes as
eletivas de Matemética Basica I, Il e lllI; Introducéo a Estatistica; Jogos Matematicos;
Geometria Plana e Estudo Orientado, que foram a base para compor a minha carga
horaria de 20 horas semanais.

Os IF, por sua vez, além da area citada, abrangem a Formacao Profissional e
Técnica, sendo orientados para o aprofundamento e a ampliacdo das aprendizagens.
Ainda, sdo compostos por trés tipos de unidades curriculares: Projeto de Vida, Eletivas
Orientadas e Trilhas de Aprendizagem. Este contexto apresenta possibilidades de
Eletivas Orientadas que devem ser desenvolvidas por meio de estratégias
pedagodgicas diversificadas, dentre elas projetos, oficinas, ndcleos de estudo,

unidades de acompanhamento e outras situagdes de trabalho.
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A oferta das eletivas € estruturada considerando as quatro areas do
conhecimento: i) Linguagens e suas Tecnologias; ii) Matemética e suas Tecnologias;
iii) Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e iv) Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; em conjunto da Formacgao Profissional, de modo a possibilitar aos
estudantes a estruturacdo de seus IF e uma reflexdo sobre sua trajetéria académica
desenhada por suas escolhas e interesses.

O formato do planejamento das eletivas, por sua vez, se inicia com a consulta
a um catalogo?! dos componentes eletivos no qual o professor faz sua escolha
considerando sua area de conhecimento. Esse instrumento da rede estadual do Ceara
propde-se a ser um condutor para as definicbes dos Itinerarios Formativos dos
estudantes, principalmente no que diz respeito a parte flexivel do curriculo
desenvolvido nessas escolas. Em relacdo a area de Matematica e suas Tecnologias,
disponibiliza um quantitativo de 20 eletivas, seguidos de suas ementas.

No segundo momento, segue-se de uma dindmica de “Feirdo das Eletivas”, no
gual cada professor apresenta suas eletivas aos estudantes descrevendo
resumidamente os assuntos a serem trabalhados, permitindo entdo aos estudantes a
escolha das eletivas a partir do plano individual de curso, da reflexdo sobre seu Projeto
de Vida, do diagndstico das suas necessidades pedagdgicas e dos seus interesses
individuais e coletivos, de modo a aprofundar, ampliar e/ou acompanhar as
aprendizagens.

Nesse contexto, a Secretaria da Educacao do Estado do Ceara (SEDUC-CE)
também apresenta fasciculos que estdo vinculados ao catalogo dos componentes
eletivos. A disponibilizacdo desse material para as Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (EEMTI) tem como objetivos, segundo a SEDUC-CE (2023a): oferecer
apoio pedagogico e didatico aos professores que lecionam esses componentes
eletivos; oportunizar aos estudantes subsidios para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, favorecendo a aquisicdo de novos conhecimentos; a
ampliacdo da aprendizagem e o seu crescimento cognitivo e socioemocional. Esses
fasciculos apresentam conteldos essenciais e exercicios propostos, em consonancia

com as habilidades especificas a serem desenvolvidas de acordo com a Base

! Visando a padronizacéo e ao aprimoramento das Eletivas ofertadas nas EEMTI, foi criado o Catalogo
das Unidades Curriculares Eletivas, cuja Ultima versado (2023). O catalogo vem listando as Eletivas a
serem ofertadas num quantitativo de 23 na &rea de Matematica e suas Tecnologias.



20

Nacional Comum Curricular (BNCC) e com o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Na conjuntura burocratica e sistematica das escolhas das eletivas, pode-se
sublinhar em nosso exercicio as dualidades envolvidas entre a proposta do NEM e a
forma dos professores conduzirem questdes relativas aos planejamentos das eletivas,
concernente as escolhas das disciplinas e ao processo didatico, metodolégico e
avaliativo a serem desenvolvidas em suas aulas. Estes, comprovados por meio de
suas falas em momentos de conversas, reunides e planejamentos. Ressalta-se,
portanto, que a gestao, juntamente com os educadores, tende a querer fazer diferente
visto que acreditam na proposta, esforcam-se e se empenham bastante em contribuir
no que tange aos aprendizados da realidade desse novo formato.

Nesse contexto, € preciso lembrar que a escola esta em processo de
implementacdo do NEM, instituido pelo Ministério da Educacédo (MEC), tendo como
fundamentacdo a Lei n. 13.415 (Brasil, 2017) que altera a carga horaria minima do
EM para pelo menos 1000 horas anuais, além de contemplar uma nova organizacéo
curricular apontada na Base Nacional Comum Curricular. E nesse sentido, esse
processo coloca no centro intensas discussdes com relacéo a flexibilizagao curricular,
as orientacfes dos materiais pedagogicos, as formacdes continuadas e ainda se
observa uma fragilidade nas condi¢cGes (estruturais, materiais e humanas).

Nesse percurso, a escola demanda o local mais apropriado, indicado e
necessario para o estudante conseguir libertar-se da condicéo de excluséo e enfrentar
os desafios postos por uma sociedade complexa. No entanto, a escola que deve
acolher esse mesmo aluno e ajuda-lo neste processo de pertencimento no mundo
também sofre diversas modificacbes em seu sistema de ensino ao longo do tempo.
As escolas, portanto, séo o reflexo das mudancas nas politicas educacionais, que tém
sido uma constante no Brasil contemporaneo.

O advento da Lei de Diretrizes e Base (Brasil,1996), das Diretrizes Curriculares
Nacionais e dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998b) determinaram o
rumo da Educacdo para o novo milénio. Recentemente, a promulgacdo da Lei n°
13.415 de 2017 (Brasil, 2017), a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e a
Reforma do Ensino Médio produziram significativas mudancgas na Educacéo Basica
brasileira. Diante dessas mudancas, fica a pergunta: o professor foi preparado para

essas mudancas curriculares?
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Assim, o Ensino Médio tem sido uma experiéncia de intensos debates, criticas
e ponderacgdes, no qual, sua constituicdo esta em andamento e necessita de intensa
socializagdo, vivéncia e analises em torno de seu fazer. No entanto, é necessario que
os professores diante desse novo formato tenham compreensdo dos documentos
legais, e todo material pedagdgico concernente as eletivas escolhidas para ter
condicdes de promover praticas pedagdgicas alinhadas a proposta do NEM.

Diante das transformacfes sociais que repercutem na escola publica, a
Secretaria da Educacéao do Estado do Cearé realizou nos anos recentes duas grandes
reformas curriculares. Como decorréncia da publicacdo final da BNCC em 2018
(Brasil, 2018), a SEDUC-CE apresentou a primeira reforma curricular com o
Documento Curricular Referencial do Ceara: Educacéo Infantil e Ensino Fundamental,
implementado em toda a rede publica, como suporte de apoio pedagogico do
professor e do gestor (Ceara, 2018). A segunda reforma curricular foi direcionada para
o Novo Ensino Médio. Este, com base no Projeto de Vida do aluno, tem seu formato
fundamentado nas escolhas que os alunos poderao realizar a partir da flexibilizacao
curricular, propiciando o denominado “protagonismo estudantil”.

Entre as duas grandes reformas curriculares efetuadas pela SEDUC-CE
(Ceara, 2019) nos ultimos anos, ocorreu também a criacdo, por meio da Secretaria da
Educacao, a implantacdo do Ensino Médio em tempo integral (Ceara, 2018) nas
escolas estaduais pela Lei 16.287 de julho de 2017. Atualmente, a rede publica conta
com 261 Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) distribuidas em 130
municipios cearenses. No Ceara, conforme Barros (2013), a politica de tempo integral
surgiu em consonancia com o Decreto n°® 5.154/2004 (Brasil, 2004) e com o Programa
Brasil Profissionalizado do Governo Federal, cujo objetivo era integrar Ensino Médio
com a Educacéo Profissional. Nesse contexto, foram criadas as Escolas Estaduais de
Educacao Profissional (EEEP), que ampliaram o tempo de permanéncia dos jovens
na escola.

Diante dessa nova realidade, o papel central do professor é separado em trés
atuacoes: polivalente, mentor e orientador. No cenario polivalente, a sua atuacéo é
interdisciplinar, ou seja, ele mescla temas e atividades curriculares obrigatdérias com
outros conteudos. Consequentemente, o professor no papel de mentor é aquele que
contribui para a formagédo educacional, cognitiva, fisica, ética, pessoal e de outros

aspectos na vida do estudante.
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Nossa pesquisa, ancorada na trajetoria exposta e na breve contextualizacdo
do NEM, esta relacionada com preocupacdes e inquietacdes bem definidas sobre
essa implementacédo e, em particular, sobre os processos pedagdgicos das escolhas
das eletivas na area de conhecimento de Matematica e suas Tecnologias. Tais
preocupacdes justificam-se pela necessidade de entender como se da a escolha e o
ensino no ambito do ensino de Matemética, com o intuito de aprofundar as analises
acerca de como vem se materializando esse novo formato.

Nessa perspectiva, esse trabalho direciona o olhar e escuta para o0s
professores objetivando coletivamente entender as propostas pedagodgicas das
eletivas e suas demandas por meio do didlogo e da observagdo. Portanto, as
experiéncias e expectativas dos professores séo posicionadas como foco e trazidas
ao contexto da pesquisa em prol de consideracdes criticas, vislumbrando,
consequentemente, uma atencao expressiva e de sensibilidade para o entendimento
de como esta acontecendo esse processo de implementacédo e em que caminhos esta
sendo pautado o fazer educativo.

Esta pesquisa ressalta a importancia do processo de escolha das Unidades
Curriculares Eletivas (UCE) de Matematica e suas Tecnologias para os lItinerarios
Formativos, com acdes bem articuladas entre gestao escolar, professores e alunos,
para que estes ultimos conhecam as propostas de forma clara e facam melhores
escolhas curriculares.

Assim, o estudo foi motivado pelos seguintes questionamentos vinculados a
escolha e oferta de Eletivas: Como enfrentar os desafios na conducédo das UCE em
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral? Quais critérios séo utilizados na escolha
das UCE? Quais os direcionamentos pedagogicos para os docentes que vao ministrar
essas Eletivas? Quais e em que momentos sdo direcionados as orientacfes aos
alunos sobre a escolha das Eletivas? Com que periodicidade ocorre os encontros de
planejamento das UCE? Quais e com que regularidade é aplicada procedimentos de
avaliacdo das UCE?

Nesta pesquisa defendemos a tese de que: as Unidades Curriculares Eletivas
(UCE) vinculadas a Matematica e suas Tecnologias tém sido implantadas nas Escolas
de Ensino Médio de Tempo Integral (EEMTI) sem um aprofundamento dos
Professores de Matematica sobre a nova dinamica curricular, causando limita¢cdes no
gue se refere a oferta e efetivagéo de praticas pedagogicas alinhadas a atual proposta

do Ensino Médio.
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Na busca de permear esses questionamentos e debater as possiveis
respostas, enquanto tese de doutorado, esta pesquisa tem como objetivo geral:
Investigar como os professores compreendem as unidades curriculares eletivas de
Mateméatica em Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral no Ceara.

No trajeto para atender esse objetivo, elencamos como objetivos especificos:

1) Identificar na perspectiva dos professores de Matematica como se efetiva a
escolha e oferta das Unidades Curriculares Eletivas (UCE);

2) Analisar as atividades pedagogicas propostas e efetivadas no
desenvolvimento das UCE pelos professores de Matemética; e

3) Identificar quais os principais aspectos facilitadores e dificultadores para os
professores desenvolverem as UCE.

Feitas essas breves consideracdes iniciais voltadas para uma aproximacgao
com o contexto da pesquisa, faz-se necessario a seguir uma explanacao breve sobre
a estrutura da tese uma vez que a construcao dessa pesquisa se configura por um
processo colaborativo de investigacdo entre a pesquisadora e seu orientador e sua
coorientadora.

Na sequéncia, a secdo 2 apresenta discussdoes sobre as concepcoes e as
teorias do curriculo em seu contexto amplo. A secédo 3 direciona o debate sobre as
dimensdes do curriculo de Matematica. A secdo 4 abordara o contexto histérico do
Ensino Médio para compreendermos 0 processo até os dias atuais, destacando as
reformulacdes curriculares.

A secdo 5 trata especificadamente do Ensino Médio com base na analise
documental da Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017), articulada a proposta de reforma
curricular materializada pela BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (Brasil, 2018).

A secado 6 trata da educacdo em Tempo Integral inserida em um recente
contexto nacional de percurso do Ensino Médio, aproximando-se da conjuntura da
implantacdo da aludida iniciativa no estado do Ceard. A expectativa para esta
abordagem cronoldgica € mostrar como as politicas educacionais voltadas ao Ensino
Médio delinearam, ao longo do tempo, essa etapa da escolarizacao.

Na secao 7, discute-se o formato dos Itinerarios Formativos, ressaltando as
Unidades Curriculares Eletivas. Neste ponto, sdo demonstrados todos os processos
de escolha e oferta fundamentada em documentos orientadores nacionais e
cearenses. Nas sec¢des 8, aborda-se o percurso metodoldgico da pesquisa. Na secéo

9, refere-se a andlise dos resultados e, a sec¢do 10, as consideragdes finais.
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2 CURRICULO
2.1 UM OLHAR SOBRE O CURRICULO

Partindo da premissa que o curriculo seja o conjunto de acdes e atividades
realizadas no ambiente escolar, em que todos participam para a formacao plena dos
alunos, entendemos que o curriculo determina como e o que se deve fazer para formar
plenamente os alunos. Assim, o curriculo esté relacionado ao conteudo da educacgéo
e sua disposicao no espacgo e tempo escolar. Desta maneira, precisamos entender as
concepcdes e teorias curriculares para tentar compreender como chegamos na
flexibilizac&o curricular do Novo Ensino Médio e suas consequéncias para o curriculo
de Matematica. Nesse capitulo apresentamos, inicialmente, as concepcodes e teorias
curriculares que orientam o0 debate educacional na perspectiva de alguns
especialistas, dentre eles Gimeno Sacristan (2000) e Thomaz Tadeu da Silva (2007).
Na sequéncia, apresentamos, por meio de documentos oficiais, a forma como tem se
dado a organizacao do curriculo e sua reformulacdo das escolas da rede estadual de

ensino do Ceara.

2.2 CONCEPCOES DE CURRICULO E SUAS TEORIAS

Curriculo é uma palavra muito comum no cotidiano escolar e que tem aparecido
recentemente com certo destaque, especialmente por conta do debate em torno da
BNCC (Brasil, 2018). E muito comum que a primeira concepc¢éo que venha & mente
seja de uma lista por tépicos daquilo que se deve ensinar aos estudantes. Sendo
assim, a fonte dos estudos do curriculo € o conhecimento, sendo sua base
fundamental para a teoria curricular. J& o campo de estudo do curriculo conta com
especialistas da area, universidades que criam departamentos e disciplinas sobre o
curriculo, além dos debates e pesquisa que enfatizam sobre essa tematica téo
relevante do contexto educacional. A apresentacdo da complexidade das discussdes
a respeito do curriculo jamais seria esgotada nesse texto, portanto a intencédo é
apresentar os referenciais tedricos que embasam as escolhas teéricas para a
presente pesquisa.

As diferentes possibilidades de se definir e nomear o que se ensinar, nos
debates sobre o curriculo, mostram uma das evidéncias de que se trata de um campo
ligado as disputas politicas em torno das escolhas acerca do cidadao a ser formado.

Neste sentido, Moreira e Silva (1994, p. 36) nos dizem que o curriculo é um territério
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de contestacdo, no qual sao travadas “ferozes competicbes em torno dos
significados”. Ja para Sacristan (2000, p. 36), o curriculo é “um projeto seletivo de
cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢des da escola tal como
se acha configurada”. Nesse contexto, pode-se afirmar que o curriculo compreende a
uma selecado de conteudos culturais que vao fazer parte do projeto educativo proposto
pela escola, porém, ultrapassa a simples selecéo de contetdos. Sendo sua realizacdo
possivel, conforme as condic¢des politicas e administrativas da instituicéo.
Sacristan (2000, p. 17) ainda nos mostra que:
O curriculo é muitas coisas ao mesmo tempo: ideias pedagdgicas,
estruturacdo de conteddos de uma forma particular, detalhamento dos

mesmos, reflexo de aspirac6es educativas mais dificeis de moldar em termos
concretos, estimulo de habilidades nos alunos etc.

Ou seja, o0 curriculo é o centro da acédo educativa, pois ira influenciar
diretamente a qualidade do ensino. Sua fungéo inclui delimitar atividades, bem como
0s conteudos a serem desenvolvidos pela escola somando as experiéncias
transmitidas pelos discentes e docentes envolvidos. Tem como bases a sociedade, as
politicas, a escola, o professor e o aluno. O autor, inclusive, ndo considera que o
curriculo se restrinja aos documentos e as discussfes que o envolvem, mas ressalta
diversos aspectos, até mesmo aquilo que acontece em sala de aula. Segundo
Sacristan e Pérez-Gomez (1998, p. 138), o curriculo tem uma natureza processual
perceptivel em diversas praticas, e pode ser subdividido em sistemas que
compreendem dimensodes que vao dos contornos da formacao dos sujeitos no ambito
escolar até os Orgdos mais elevados da politica educativa. Dessa maneira,
prescricdes ou livros didaticos ndo séo a unica fonte pela qual a realidade do curriculo
se mostra; ele sera revelado na interacdo de todas as dimensdes que o compdem,
sendo as mais concretas:

a) Documentos curriculares — resultantes de decisbes politicas e
administrativas; b) Livros-texto ou guias didaticos — praticas de desenvolvimento,
modelos assumidos em materiais; ¢) Programacdes ou planos feitos pelas escolas —
praticas organizativas no contexto escolar; d) Conjunto de tarefas de aprendizagem
que os alunos realizam — reelaborardo das orientagdes curriculares na pratica
desenvolvida na sala de aula; e €) Exames e/ou avalia¢cdes — praticas de controle e

de avaliacdo dos resultados do processo de ensino, internas e externas a escola.
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Buscando melhor compreender esse campo, com uma analise mais
abrangente possivel, conforme Silva (2017), as teorias do curriculo estdo em trés
grandes linhas: a teoria tradicional, a teoria critica e a teoria pds-critica. Essa
organizacao € importante para esclarecer possiveis concepc¢des diferentes acerca do
curriculo que foram incertas ao longo do tempo. E importante mencionar o fato que
nao estamos preocupados em comparar ou pontuar uma teoria da outra. Nao
podemos mencionar que a teoria pés-critica € mais critica do que a teoria anterior,
nem que € melhor ou mais “exata”. Foram momentos, visdes e concepg¢oes diferentes,
enfim, tudo muda e tudo tende a mudar na dinamica escolar. As teorias, N0 N0SSO
entendimento, portanto, possuem suas contribui¢cdes especificas no seu determinado
espaco e tempo e vao sofrendo criticas ao longo do seu percurso.

As teorias tradicionais, que ficaram com mais evidéncia até a década de 1970,
demarcam um desenvolvimento curricular mais mecanico e essencialmente, uma
guestdo técnica que tem como fonte o livro de Ralph Tyler em 1949. O modelo
progressista e linear tinha quatro questdes basicas: definicdo dos objetivos de ensino;
selecdo e criacdo de experiéncia de aprendizagem apropriadas; organizacédo dessas
experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliacao
de rendimento dos alunos (Lopes, 2013). Em desconforto com os curriculos
tradicionais, alguns educadores comecaram a questionar como fizeram Paulo Freire,
Pierre Bourdieu, Michael Young, Michael Apple? entre outros, que tinham como pauta
a critica a sociedade capitalista e seus instrumentos de regulacdo como a religido, a
escola, a midia e a familia.

As teorias poés-criticas abordam com énfase as preocupacdes com a diferenca,
com as relacbes saber e poder no ambito escolar, e rompe com as abordagens
anteriores. Essas teorias enfatizam questbes de identidade, diferenca, cultura,
linguagem e subjetividade. As teorias pds-criticas surgem como uma resposta as
limitacbes percebidas nas abordagens tradicionais e criticas da educacéo,
especialmente no que diz respeito a forma como o curriculo é pensado, construido e

aplicado nas escolas. Essa perspectiva vai além da critica estrutural e politica,

2 De acordo com Silva (2019, p. 47), a andlise critica de Michael Apple que ganhou destaque em 1979
nos Estados Unidos com o livro “Ideologia e curriculo” em que aponta a necessidade de “examinar [...]
regularidades do cotidiano escolar’ quanto o curriculo explicito; tanto o ensino implicito de normas,
valores e disposi¢des quanto os pressupostos ideoldgicos e epistemoldgicos das disciplinas”. Traz essa
andlise politica e enfatiza a relagcdo de poder, questionando o conhecimento, a verdade e a passividade
do curriculo.
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incorporando elementos da pés-modernidade, do pés-estruturalismo e dos estudos
culturais.
Essa perspectiva pds-critica deve ser visto como um complemento, como uma
forma de aprofundamento e ampliagcéo as teorias criticas. Silva (2017) defende que é
necessario articular a teoria pés-critica com a teoria critica para que possamos
entender os mecanismos pelos quais, mediadas por relagdes de poder e controle,
construimos nossa propria subjetividade. Ambas, cada uma a seu modo, revelam que
o curriculo esta intrinsecamente ligado ao saber, a identidade e ao poder.
As teorias criticas do curriculo enfatizavam as estruturas econémicas e politicas na
reproducao social e cultural da educagéo, assim
O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na
linguagem dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante.
As criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse
c6digo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo,

nesse codigo. [...] Em contraste, para as criancas e jovens das classes
dominadas, esse codigo é simplesmente indecifravel (Silva, 2019, p. 35).

Podemos apontar, segundo as palavras de Silva (2019), que o curriculo
manifesta uma condicédo para que as escolas divulguem e reproduzam as condi¢bes
socio e econdmicas que precisam necessariamente atender aos grupos dominantes.
A forma como séo organizadas as escolas, 0 que € ensinado aos alunos, assim como
a fala e a postura dos professores, tem a presenca de valores que sdo baseados na
concorréncia e desigualdade, com sua estruturacdo entre inferioridades e
superioridades.

Para Moreira (2008), o Brasil possui uma forte influéncia norte-americana em
suas politicas e programas para educacédo e o fazer curriculo tornou-se uma pratica
pseudocientifica de carater ideoldgico. Com a acelerada moderniza¢do nos anos 1990
a 2000, teorias pos-criticas vém trazendo o curriculo multiculturalista, com as relacdes
de género, etnia, os estudos culturais, entre outros.

Os estudos ampliaram buscando desnaturalizar o Unico curriculo hegemonico,
patriarcal, heterossexual, branco, catdlico e colonizador trazendo para o centro do
debate da construcdo dos curriculos as diferentes vozes e atores da sociedade em
seus diversos contextos sociais. Ou seja, 0s conteudos selecionados nas disciplinas
concorrem para “desestabilizar a Iégica eurocéntrica, cristd, masculina, branca e

heterossexual que até agora informou o processo de selecéo [...], confronta-la com
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outras logicas, com outras formas de ver e entender o mundo” (Moreira; Silva, 2001,
p. 78).

Entender as posturas teodricas que acionamos nos ajudam a identificar
pressupostos teoricos utilizados na elaboragdo do curriculo. Neste sentido,
compreendemos que em meio ao debate e implementacdo do Novo Ensino Médio
concorrem inumeras tensées de ambito politico, econdmico e cultural. Por tal motivo
elegemos uma postura de pensar o curriculo a partir do diferente, do ndo-central e do
ndo-hegemdnico, como percebemos ser a Matemética em um novo contexto.

Com referéncia a BNCC, um documento de carater normativo que define o
conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacéo e dara base para
a elaboracéo dos curriculos das redes de ensino dos Estados e Municipios em todas
as escolas publicas e particulares no Brasil (Brasil, 2018). Posto isto, o debate
historico das reformas do Ensino Médio, com idas e vindas em concepc¢des e teorias
pedagodgicas e curriculares, mostra diversas contradicbes e alinhamentos
internacionais em que nao ha de forma clara, cientifica e cultural um jeito proprio de
se pensar educacdo no Brasil. Assim, os desafios impostos mediante do sistema a
postos de reformas educacionais comprometem na elaboracdo ou reformulacéo
curricular. Por fim, vamos entender na proxima secdo o processo de Reforma
Curricular do Ensino Médio como forma de esclarecer essas mudancas que estamos

apontando e elucidar alguns topicos importantes na compreensao do tema.

2.3 REFORMA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO: MARCOS NORMATIVOS

A reforma curricular em ambito do sistema educacional brasileiro, evidente na
denominada Reforma do Ensino Médio e na apresentacdo da politica curricular da
Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCC — Ensino Médio), figura
como processo legal, juridico-normativo, fomentado e viabilizado pelo Estado
brasileiro (Brasil, 2018).

A ampla reforma do Ensino Médio pelo expediente juridico da Medida
Provisoria (Medida Provisoria n°® 746 de 2016) (Brasil, 2016a), posteriormente
formalizada na Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (Brasil, 2017) e a
homologacdo da Resolucdo CNE/CP n° 4 de 17 de dezembro de 2018 (BNCC —
Ensino Médio) (Brasil, 2018), representam como propostas induzidas e justificadas

pelo ordenamento juridico-estatal brasileiro, no contexto da aprovacdo do Plano
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Nacional de Educacgéo (PNE, 2014 — 2024), Lei n°. 13.005, de 25 de julho de 2014
(Brasil, 2014).

A referida proposta ganha base historica ao ser identificada como demanda da
prépria Constituicdo de 1988, especialmente pelos seus artigos 205 e 210, enquanto
referéncia a organizacédo da oferta da educacéo basica brasileira a partir da ideia de

curriculo comum e/ou curriculo minimo.

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. [...] Art. 210. Serao fixados contelldos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. § 1° O
ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental (Brasil, 1988, n; p.).

Esta proposicdo constitucional estd acomodada nos artigos 22, 23, 26, 27, 29
e 32 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), ao indicarem pela

necessidade de curriculo minimo, curriculo comum, base comum nacional.

Art.22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacédo comum indispensavel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23.A educacdo béasica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

Art. 27. Os conteldos curriculares da educacéo bésica observaréo, ainda, as
seguintes diretrizes:

I- A difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il -Considera¢do das condi¢cdes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

llI- Orientagédo para o trabalho;

IV- Promocgéo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-
formais.

Art.29. A educacao infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, completando a acéo da
familia e da comunidade.
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Art.32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, inicia-se no ano em que a crianga completar 6
(seis) anos de idade, e tem por objetivo a formagao béasica do cidadao,
mediante. (Brasil, 1996, n. p.).

Esta orientagéo legal do Estado brasileiro para a politica educacional desde a
constituicio de 1988 confere centralidade reformista para a politica curricular,
resultando em um movimento constante de um conjunto expressivo de atos
administrativos e legais (Portarias e Resolucfes), de 6rgdos estatais e de gestédo
como o Conselho Nacional de Educacgé&o e do préprio Ministério da Educacao (MEC)
e respectivas Secretarias.

Assim, a proposic¢ao das reformas curriculares em curso no Brasil precisa ser
compreendida como resultado de profundas disputas e da capacidade de reproducao
do modelo estatal vigente, razao pela qual a reforma do Ensino Médio € apresentada
de forma centralizada mediante a Medida Provisoria e a aprovac¢ao da BNCC, a qual
demandou continuos movimentos de formulagdes e reformulacdes e a propria
alteracdo da composicdo do Conselho Nacional de Educacdo e do formato das
consultas publicas para garantir sua aprovacao (Giareta, 2021a).

O contexto soécio-historico brasileiro da fase final de constru¢cdo da BNCC, foi
marcado por fragilizacdo democratica apos o golpe institucional de 2016 que culminou
com o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff. Esse momento marcou uma
virada na conducao das politicas educacionais, com a ascensédo de um governo com
uma agenda mais neoliberal, tecnocratica e conservadora. Assim, apesar da BNCC
ter nascido de uma proposta democratica e participativa, mas foi gradualmente
associada a outros interesses politicos e econémicos.

Com o afastamento da presidente Dilma Rousseff em maio de 2016 e a posse
do Vice Michel Temer, houve mudangas “tragicas” no MEC e no rumo da BNCC. O
Novo governo passou a dar uma orientacdo mais tecnicista e alinhada a interesses de
grupos privados. Isso impactou a BNCC em diversos pontos, dentre eles: menor
énfase em temas como género, diversidade e questbes sociais; fortalecimento da
centralidade das competéncias e habilidades e a reducdo da abordagem
interdisciplinar e critica.

A promulgacao da BNCC aconteceu com a verséo final para a Educacao Infantil
e 0 Ensino Fundamental foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) em
dezembro de 2017. A BNCC do Ensino Médio foi aprovada em dezembro de 2018, ja

sob forte influéncia da Reforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017), que flexibilizou
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o curriculo e instituiu os itinerarios formativos. A discussdo da BNCC do Ensino Médio
foi ainda mais controversa e arbitraria com pouca participacdo da comunidade escolar
e maior alinhamento a interesses do setor empresarial da educacéo.

Consideramos que esse documento foi um marco histérico para a educacao
brasileira, mas também um processo profundamente marcado por disputas
ideoldgicas, politicas e econbmicas, vista por muitos pesquisadores, estudiosos,
professores como um instrumento de controle curricular e padronizacao da educacéo,
gue ignora as complexidades regionais, culturais e sociais do Brasil.

O Estado como indutor de politicas sociais, incluindo as politicas educacionais,
precisa ser compreendido no contexto politico e econdmico que se manifesta como
hegemdnico no contexto brasileiro e que a literatura costuma nominar de Estado
neoliberal. Se o Estado Brasileiro €, politica e economicamente, signatario da agenda
neoliberal, convém admitir que as reformas curriculares para o Ensino Médio em curso
e seu impacto para a educacgéao como direito e depende do que este modelo de Estado
entende por direito.

Também é importante pontuar que a reformulacdo vigente € fruto de um
interesse de uma politica neoliberal. O Estado neoliberal € um modelo de organizagao
politica e econémica baseado nos principios do neoliberalismo, uma ideologia que
defende a supremacia do mercado sobre a intervencéo estatal. Nesse modelo, o papel
do Estado € reduzido ao minimo, atuando principalmente como garantidor da ordem
e da propriedade privada, enquanto a economia € deixada as forcas do mercado.

O modelo neoliberalismo € a forma atual de organizacao politica e econémica
na sociedade do que denominamos de principio liberal — Liberalismo Econdémico -
enquanto tradicao tedrica que compreende a organizacdo social, politica e econémica
a partir da logica de mercado e do exercicio do individualismo econémico. Assim, 0
neoliberalismo é uma agenda conservadora, no sentido que quer conservar e
aprofundar os principios de mercado na organizacao da vida econdmica, mas também
social e cultural (Giareta, 2021b).

Em suma, o que convém é reconhecer, de imediato, que o reformismo curricular
do Ensino Médio em processo de implementacéo no Brasil emerge como mudanca do
sistema educacional nos marcos da reforma demandada para o Estado brasileiro no
ambito do modelo de Estado neoliberal, que se expressa como reorganizacao

conservadora da sociabilidade moderna.
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Com relagéo a reforma curricular do Ensino Médio e sua reestruturacdo do
sistema educacional brasileiro, o primeiro esforco do Estado brasileiro em conferir
materialidade para reformas centralizadas e de controle curricular no ambito do
sistema educacional brasileiro pode ser identificado na politica de parametrizacao
curricular, ainda na década de 1990, representado pela politica dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1998b).

Esta politica curricular com forte ideario de controle e padronizacdo
educacional, somada a nascente politica de avaliacdo, igualmente centralizada e
externa & escola - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) -, materializam a intervencéo reformista do
Estado neoliberal sobre a educacdo induzindo a compreensdo de qualidade
educacional aos esforcos de modernizar a gestdo da educacdo e as politicas de
parametrizacao da estrutura curricular.

A configuracédo politica dos PCN, logo, emerge como estratégia capaz de
acomodar esta conformacgéo, na organizacdo do sistema educacional, pela inducao
de uma pedagogia funcional, assentada sob o ideario de uma pedagogia de
resultados. Assim, o Conselho Nacional de Educacéo indica pela ado¢do dos PCNs
como documento complementar, induzindo como politica curricular oficial a
construcéo da politica das diretrizes, que passou a ser conhecida como politica das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), com grande profusdo desde o final da
década de 1990 (Brasil, 1998b).

Adentramos o século XXI, porém, a anunciada inovacdo modernizante e
epistemoldgica, representada pela centralidade conferida a pedagogia das
competéncias e habilidades a politica curricular, na pratica, estd assentada sob o
resgate de um empoeirado discurso, que figurou na educacéo brasileira no contexto
das reformas curriculares conduzidas ainda na década de 1990, especialmente, pela
politica dos PCN (Silva, 2018).

Para Silva (2018, p. 9), especificamente para a BNCC do Ensino Médio, “o
documento recupera a proposicao dos Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais
da década de 1990, evidenciando a retomada de um discurso interrompido e
amplamente criticado”. Esta nova interpretacdo das matrizes educacionais na qual a
aquisicdo de competéncias e habilidades é potencializada parece responder de forma
fiel ao ideario de formacéo liberal dos sujeitos, especialmente aqueles em formagéo

na etapa do Ensino Médio, no sistema educacional brasileiro. Esta proposicédo
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formativa parece se estruturar sob o ideal da promoc¢é&o de uma formacéao vinculada a
conhecimentos aptos a qualificacdo, a potencialidade individual, a destreza e até
mesmo ao gerenciamento das emocdes, moldando perfis comportamentais (Silva,
2018).

O novo arranjo epistemolégico é centrado em uma educacdo moderna e
contextualizada, a pedagogia das competéncias, enquanto proposta pedagodgica
estruturante da organizacdo curricular do Ensino Médio brasileiro. Portanto, a
pedagogia das competéncias responde mais pelo objetivo de associar a educacéo
formal a um projeto social vinculado a fungbes sociais Uteis e adaptaveis as
transacdes entre trabalho e educacdo sob a mediacdo do capital. Na Resolucdo
CNE/CP n. 4 de 17 de dezembro de 2018, que instituiu a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio ao prever a oferta dos componentes curriculares a partir
de uma interdisciplinaridade regulada pela pedagogia das competéncias (Brasil,
2018).

Assim, os atuais movimentos de reformismo curricular para o Ensino Médio
conflitam de forma direta e irreconciliavel com a compreensédo de uma educacédo em
direitos humanos? centrada no didlogo com uma educacéao escolar comprometida com
a transmissao e assimilacdo do conhecimento como producao historica sistematizada
pela humanidade. A proposicdo em curso, na pratica, radicaliza um posicionamento
conservador, que regula o principio da educacédo como direito e em direitos humanos
pelo marco do ideario do liberalismo politico-econdmico, agora denominado de
neoliberalismo. O sistema educacional, no ambito do curriculo ainda se expressa

conservadora e objeto de disputa.

2.4 O CURRICULO NA EDUCACAO INTEGRAL

A Educacéo Integral como um projeto educativo dialégico e transformador, cujo
curriculo deve ser integrado, é contextualizado por Zanardi (2016) ao reiterar que a

ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral deve estar comprometida com a

3 A educacdo em direitos humanos assume uma abordagem que busca promover o conhecimento, a
compreensdo, o respeito e a valorizagdo dos direitos fundamentais de todas as pessoas. Candau e
Sacavino (2013) afirmam que ela esta “orientada a mudanga social e assume uma perspectiva
abrangente e multidimensional e levanta questdes como a articulagdo entre igualdade e diferencga”.
Essa educacao incentiva o reconhecimento da diversidade, combate qualquer forma de discriminacéo
e opressao, e fortalece a participacdo democratica. As reformulagdes que ndo consideram esses
principios podem acabar negligenciando a formacao de uma consciéncia critica e ética, essenciais para
uma educacéo em direitos humanos. Portanto, é importante buscar um equilibrio que permita avangos
curriculares sem comprometer os principios fundamentais dessa abordagem.
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ideia de uma educacao global, que permita o redimensionamento do saber, do espacgo
e do tempo, para além da proposta do curriculo tradicional. Assim, confirma-se que,
“na perspectiva da Educacao Integral, [...] o curriculo deve [...] entrelacar as diferentes
areas do conhecimento a fim de responder a uma multiplicidade de exigéncias do
individuo e do contexto em que se vive” (Felicio, 2012, p. 7).

Desse modo, o curriculo, em uma proposta de educacao integral, deve ser visto
como documento que orienta o trabalho da escola, mas como a somatéria dos
desdobramentos desse mesmo documento, tais como: os materiais didaticos, as
formas de organizacdo de tempos, espacos e sujeitos na escola, as escolhas de
conteudo e forma realizadas pelos professores em suas aulas.

O curriculo orientado pela Educacao Integral é requisito para a qualidade social
da educacao da forma como esta foi descrita nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(Brasil, 2013) uma vez que: possibilita a articulacdo dos espacos e tempos educativos
dentro e fora da escola; promove a diversidade cultural, valorizando as manifestacdes
culturais da comunidade; estimula o gosto pela aprendizagem; conecta o0 projeto
politico pedagodgico da escola ao trabalho pedagogico e a infraestrutura; integra e
valoriza os profissionais da educacao, os estudantes, as familias e os agentes da
comunidade; orienta a formacao dos profissionais da educacéo; realiza a parceria com
orgaos da assisténcia social, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura,
saude e meio ambiente. As Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2013, n. p.)
afirmam que:

Art. 13. O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais
garantidos a educacao, assegurados no artigo 4° desta Resolucao, configura-
se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a produc¢édo, a

socializac@o de significados no espaco social e contribuem intensamente
para a construcdo de identidades socioculturais dos educandos.

Conforme Galian e Sampaio (2012), outra forma de considerar o curriculo em
uma perspectiva de Educacéo Integral € adotar a discusséo da cultura como eixo de
integracao curricular. Se a cultura se encontra imersa em todo o contexto social dos
individuos, a formacdo de criancas e jovens para a cidadania deve passar,
impreterivelmente, pela observacdo, do ponto de vista cultural, das praticas sociais,
sendo papel da escola reformular seus procedimentos e convencdes tradicionais,
objetivando proporcionar uma aprendizagem significativa (Galian; Sampaio, 2012).

A Educacao Integral supera o aspecto cognitivo, compreendendo o ser em

todas as suas dimensoes: intelectual, fisica, afetiva, social e cultural. O curriculo, sob
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a mesma Otica, deve ir além dos conteudos disciplinares e contribuir para a evolugéo
de todos os aspectos do individuo, através da articulagdo entre a teoria e a pratica,
com vistas a transformacédo da realidade. Em circunstancia analoga, a escola de
tempo integral, ao agregar o sentido da Educacéao Integral, deve entender que
A aprendizagem dos contetdos curriculares é somente um aspecto; [...] que
as atividades educativas na perspectiva da disciplinarizacdo tém produzido
pouco resultado em termos de aprendizagem; [...] que o curriculo [...] deve
motivar e desafiar os professores e alunos na proposicao de atividades que
conectem os mundos divergentes dos alunos, de modo que seu

desenvolvimento e aprendizagem se tornem significativos e relevantes para
sua experiéncia de vida (Felicio, 2012, p. 16).

A escola de Educacao Integral deve alinhar seu curriculo a proposta de ideal
formativo que defende. Por isso, as escolas devem refletir a respeito do conhecimento
gue pretendem ofertar, de modo que a ampliacdo da jornada incida na melhoria da
aprendizagem dos estudantes. Tendo em vista a necessidade de expor o debate
relacionado ao planejamento e a avaliagdo educacional, nesta subsecdo, s&o
apresentadas consideracfes sobre essas cruciais tematicas para a educacao integral.

Assim como 0s componentes curriculares da Base Comum, as Eletivas também
devem ser planejadas, a fim de que haja clareza dos objetivos a serem alcancados a
cada escolha realizada, como, por exemplo: as competéncias e aprendizagens a
serem desenvolvidas, a articulacdo com as outras areas do conhecimento e com a
proposta curricular da rede de ensino, evidenciando, dessa maneira, a finalidade do
curriculo flexivel proposto, o que, por consequéncia, incidira diretamente na realizacao
da avaliacéo.

Em termos de proposta curricular, os objetivos de uma educacdo que se
proponha integral, necessariamente pressupde que os conteudos e as atividades
precisam estar conectados com a vida pratica do seu alunado por meio da mediagao
pedagdgica. A idealizacdo de um curriculo integrado ressaltaria a unidade que deve
existir entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento.

Além da integracdo curricular, que presume a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade, também devera estar presente no curriculo da Escola de
Educacdo Integral o desenvolvimento, junto aos estudantes, de competéncias
cognitivas e socioemocionais, em consonancia com a Base Nacional Comum
Curricular. A BNCC prevé direitos de aprendizagem e desenvolvimento que devem
ser garantidos a todos e cada um dos estudantes de cada escola do pais (Brasil,

2018). Em seu texto introdutorio, a BNCC apresenta a Educacdo Integral como
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proposta formativa da educacédo basica. Com base neste enfoque, o documento
apresenta dez competéncias gerais, que se inter-relacionam e perpassam todos o0s
componentes curriculares ao longo da Educacdo Bésica, para a construcdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores (Brasil, 2018).

O curriculo arquitetado para englobar, simultaneamente, ambos os tipos de
competéncias direcionam professores e alunos a uma conduta baseada em
importantes elementos motivadores da agdo humana, tais como autocontrole,
colaboragdo, comunicacdo, compromisso, criatividade, confianca, dedicacao,
pensamento critico, responsabilidade, resiliéncia, resolucdo de problemas e
seguranca.

Em vista disso, uma proposta de integracédo curricular capaz de promover a
compreensao da realidade social, por meio do trabalho temético ou interdisciplinar
conjuntamente, entre docentes, com a participacdo da comunidade escolar, precisa
ser elaborado com base em trés pilares. S&o eles o planejamento, a acdo e a
avaliacdo, em um processo ciclico, integrado e permanente. E aqui destacamos o
planejamento, pois é imprescindivel o ato de planejar na Educacéao Integral.

Apés a explanacdo acerca do Curriculo na Educacéo Integral, da-se por
encerrada a discussdo desta secdo. Na sequéncia, apresentamos o curriculo no

contexto das escolas no Ceara que dialogam com a proposta do estudo.

250 (;URRI'CULO DAS ESCOLAS DE ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL NO
CEARA

A Escola de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) se caracteriza, em sua
esséncia pedagogica, como um espaco de aprendizagem significativa, que agrega
multiplos conhecimentos, saberes e socializacdo na relacdo escola e comunidade,
escola e cultura local, escola e projeto de vida, escola e protagonismo estudantil,
enfim, uma educacao que esta para além do ambiente escolar.

A proposta curricular que se apresenta atualmente no Ceara converge em
variadas possibilidades de aprendizado, com viés dialégico e participativo, e tem como
principio orientador uma educacéo que considera todas as dimensdes do ser humano,
buscando a formacao integral dos jovens estudantes do ensino médio nas escolas
publicas.

Tem ainda o foco na formacéo integral dos jovens, nos quais a politica de

Educacdo em Tempo Integral nasceu desde a prerrogativa do fortalecimento do
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curriculo, abrangendo as dimensdes emocionais, cognitivas e sociais dos estudantes,
bem como a cidadania.

O Plano de Universalizacdo das Escolas em Tempo Integral do Ceara esta
fundamento em premissas de conversdo que tem como objetivo considerar todas as
escolas de Ensino Médio Regular da rede estadual e, a partir das mesmas, definir a
lista de escolas elegiveis para conversdo até 2024, visando atender a Lei n°® 16.287,
de 20 de julho de 20174, a meta 6 do Plano Nacional de Educacéo (PNE)® e a meta 6
do Plano Estadual de Educagéo (PEE)®.

Nesse sentido, ressalta-se a Lei n°16.287 que institui a Politica de Ensino
Médio em Tempo Integral no &mbito da Rede Estadual de Ensino do Cearé. Diante do
curriculo nas escolas de Tempo Integral do Cearda, as disciplinas ficam divididas

conforme Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Organizacao curricular da EEMTI no Ceara

Areas Componente Curricular  Carga Horaria Semanal
Lingua Portuguesa 06
Arte 01 02
Linguagens Educacéao Fisica 01 02
Lingua Estrangeira
(Obrigatéria) o R
Matematica Matematica 06
Biologia 02 03
Ciéncias da Natureza Quimica 02 03
Fisica 02 03
Historia 02 03
Humanas Gec.)grafi.a 02 03
Sociologia 01 02
Filosofia 01 02
Total Base Comum deve somar ao final 30h, sendo 30
possivel diversos arranjos
Formacéao Cidada 01
Nucleo Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais 04
(NTPPS)
Tempo Eletivo 1 02
Tempo Eletivo 2 02

4 Lei n° 16.287/2017 — Institui a Politica de Ensino Médio em Tempo Integral no ambito da Rede
Estadual de Ensino do Ceara.

5 Meta 6 — Plano Nacional de Educacgédo (PNE): oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco
por cento) dos(as) alunos(as) da educacéao basica (Brasil, 2014).

6 Meta 6 — Plano Estadual de Educacdo (PEE): Oferecer, até 2024, em regime de colaboracio,
Educagdo em Tempo Integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas e
instituicdes de educacéo infantil, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos
estudantes da educacao basica.
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Tempo Eletivo 3 02
Tempo Eletivo 4 02
Tempo Eletivo 5 02
Total Parte Flexivel 15

Fonte: Cearéa (2020).

A parte diversificada devera totalizar 15 horas/aula, das quais 4 horas devem
ser destinadas ao Nucleo Trabalho Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS), 1 hora
destinados ao Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) e 10 horas destinados a
parte flexivel das eletivas, no sentido de atender aos interesses e demandas do aluno.
O Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) para a etapa do Ensino Médio,
baseando-se no legado dos curriculos anteriores da rede publica estadual,
implementou em 2017 a Politca de Desenvolvimento de Competéncias
Socioemocionais.

Segundo o DCRC (2021), essa perspectiva consiste na intensificagcdo e
universalizacdo das agdes que envolvem o desenvolvimento dessas competéncias,
com foco nas iniciativas pedagodgicas da referida rede, tais como o Projeto Professor
Diretor de Turma (PPDT), Nucleo de Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS),
Projeto de Vida (PV), Mundo do Trabalho (MT), Educacdo em Direitos Humanos,
Género e Sexualidade, Mediacdo de Conflitos e Cultura de Paz, Comunidade de
Aprendizagem e Psicélogos Educacionais.

A titulo de conhecimento, o NTPPS foca no desenvolvimento de competéncias
pessoais, sociais, produtivas e cognitivas, para ampliar o protagonismo estudantil e a
autonomia, trabalhando, dentre temas transversais, alguns eixos principais: projeto de
vida, mundo do trabalho, iniciacdo a pesquisa, artes e cultura, esporte, lazer e
promocao da saude, educacdo em direitos humanos, educacdo ambiental sustentavel,
comunicacado, uso de midias, cultura digital tecnolégica, dentre outros. Destacamos
seus objetivos:

a) Alunos mais motivados e comprometidos com o processo de ensino e
aprendizagem; b) Maior comunicacao entre as diferentes areas e disciplinas
gue compartilham orientacéo e desenvolvimentos de pesquisas; c) Ampliacao
do didlogo entre os diversos sujeitos da escola; d) Envolvimento dos
professores com as pesquisas e com o processo de aprendizagem dos
alunos; e) Maior dominio da metodologia cientifica de pesquisa; f) Alunos com
autoestima e autoconfianca fortalecidas; g) Projetos de vida esbocados e
elaborados ao final de trés anos; h) Integracdo da dimensao do trabalho as
participativa em um processo de acao- reflexdo-acdo sobre a pratica docente,
impactando o olhar sobre a juventude e suas potencialidades; praticas

educativas; i) Formagédo de professores na metodologia; j) Acompanhamento
sistematico do Programa (Ceara, 20164, n. p.).



39

O Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) ndo entra na grade curricular,
mas faz parte das Escolas em Tempo Integral no Ceara. E um projeto onde um
professor assume o compromisso de se responsabilizar pelos alunos de uma Unica
turma, e sdo denominados Diretores de Turma. “A articulacdo que o professor diretor
de turma desenvolve, permite-lhe chegar a um conhecimento pormenorizado de cada
um dos alunos, fornecendo os elementos de que precisa para melhor orientd-lo em
suas necessidades especificas” (Ceara, 2020, n. p.).

Com relagéo ao Projeto Professor Diretor de Turma, teve sua origem, aqui no
Brasil, por ocasido do XVIII Encontro da ANPAE’ - Se¢do do Ceara, no ano de 2007,
guando foi apresentada a experiéncia das escolas publicas portuguesas. Baseados
nessa apresentacéo, gestores educacionais dos municipios de Eusébio, Madalena e
Canindé iniciaram um projeto piloto em trés escolas nas cidades cearenses citadas.

No inicio de 2008, através da ANPAE - Secao Ceard, o projeto foi apresentado
a Secretaria da Educacédo do Estado do Ceara. Convencida da importancia deste, a
Secretaria de Educacdo do Ceara (SEDUC-CE), iniciou sua implantacdo no 2°
semestre de 2008, por meio de uma experiéncia piloto, em 25 escolas estaduais de
educacdo profissional que possuem uma proposta de organizacdo curricular em
escolas de Tempo Integral.

No ano seguinte, continuou ampliado somente nas escolas profissionais, no
caso 51 unidades. Considerando o acumulo de conhecimento e a vivéncia
oportunizada pela experiéncia piloto, em janeiro de 2010, a SEDUC-CE promoveu a
expansao do projeto. Em 2011, a expansao acontece para as demais séries do ensino
médio. O projeto permanece até os dias atuais (Ceard, 2016a).

Outra caracteristica muito importante que direciona a base curricular é o
Protagonismo Estudantil, principio norteador de qualquer proposta de funcionamento
das escolas. Conforme o Quadro 1, cada aluno tem cinco tempos eletivos por semana
gue visam diversificar o curriculo e oportunizar a constru¢ao do itinerario formativo de
acordo com seus interesses e projeto de vida no decorrer do ensino médio, sendo
ofertadas 45 horas/aulas semanais e nove tempos diarios com disciplinas da base

comum, diversificada e opcional (Ceard, 2018).

” ANPAE - Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo, é uma entidade da
sociedade civil, sem fins lucrativos, que tem como objetivo a mediacdo entre a universidade e a
educacdo basica publica. Foi fundada em 1961 na Universidade de Sdo Paulo por professores de
Administracao Escolar. Mais informacdes em: https://anpae.org.br/. Acesso em: 06 nov. 2023.



40

No que se refere as Unidade Curriculares Eletivas, estas sé@o atividades que
possibilitam aos alunos a construcdo de seu percurso de formacédo escolar,
diversificando seus curriculos, dentro de diferentes projetos de vida. Nessa direcao,
também h& a formacéo de clubes estudantis, propostos por alunos e apreciados pela
equipe gestora, sendo importante que cada clube seja construido a partir do dialogo
entre alunos com interesses comuns.

Os clubes podem ter como tematicas: estudo em células de aprendizagem
cooperativa, leitura de classicos da literatura, comunicacao social, teatro,

cinema, danca, robética, patrimoénio cultural material e imaterial, pesquisa
cientifica, entre outros temas (Ceara, 2020, n. p.).

Nesse sentido, as eletivas devem atender alguns principios, representados por
caracteristicas que

Abordem tematicas interessantes e significativas para os alunos, sempre na

perspectiva de possibilitar o encontro semanal de alunos que,

independentemente da série, demonstram interesses afins, criando, desta

forma, ‘Nucleos de Interesse’; ampliem o repertdrio sociocultural, estético e

praticas esportivas do estudante; possibilitem o aprofundamento da formacao

académica; oportunizem a vivéncia e desenvolvimento do protagonismo
estudantil; permitam a formacé&o para o mundo do trabalho (Ceara, 2016a, n.

p.).

Borges (2012) ratifica que o curriculo dever ser flexivel, alternando atividades
intelectuais com atividades praticas, como artes aplicadas, industriais e plasticas,
além de jogos, recreacao, ginastica, teatro, musica e danca, distribuidas ao longo do
dia. Contudo, esse modelo escolar exige mais planejamento das atividades, mais
integracao entre os profissionais envolvidos e, consequentemente, entre os conteudos
trabalhados, sejam eles de que areas forem.

Ainda segundo Borges (2012), o ideal € que se ofereca na escola de tempo
integral um curriculo integrado. Esse curriculo deve ser flexivel e oportunizar ao aluno
a participacdo em varios projetos, concomitantemente desenvolvidos, fazendo com
gue a permanéncia do educando na escola seja realmente proveitosa. Ainda de
acordo com a autora, é preciso haver uma integracdo curricular entre as areas do
conhecimento e as oficinas para que a educacéo integral se materialize efetivamente.
Retornando o que ja foi pontuando, o curriculo precisa integrar contetudo, disciplinas,
atividades e projetos. Contudo, é relevante que o professor, responsavel por
proporcionar ao aluno essa integracdo esteja apto a fazé-lo e saber lidar com os

desafios diarios da profisséo.
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Assim, o curriculo deve ser incorporado entre os conteudos estabelecidos na
base comum em nivel nacional e atividades educativas diferenciadas que contribuam
para formagéo integral do estudante. Conforme Guara (2006), a visdo humanistica da
educacédo para configurar a formacgao integral necessita dar significado ao processo
educativo, tendo em vista a ampliagdo das possibilidades do desenvolvimento
humano. A aprendizagem dos contetdos curriculares pelos estudantes precisa
possibilitar um elo concreto entre eles, sua vida e o cotidiano.

Alguns pesquisadores e professores na é&rea educacional criticam o
embasamento teorico e pratico do Tempo Integral nas escolas. Para Gadotti (2009),
a expanséao do tempo integral na escola publica deve-se ao fato de que a escola esta
assumindo novos encargos, sendo suas responsabilidades cada vez mais ampliadas.
Respondendo por programas de protecéo social que antes ndao eram considerados de
sua alcada, a escola de tempo integral vai aléem da sala de aula, invadindo a area da
assisténcia social. Segundo o autor, a escola ndo pode assumir o papel do Estado na
conducéo de politicas sociais. A escola precisa, prioritariamente, cumprir bem a sua
funcao de ensinar, de formar o educando integralmente.

Paro et al. (1988) também se manifestam a respeito das criticas envolvendo a
escola de tempo integral. Para o autor,

As reivindicacdes e pressbes populares por mais instrugdo, o Estado
responde com propostas de escola de tempo integral, na qual o propésito

principal ndo € a divulgacdo do saber sistematizado, mas a solugdo de
problemas sociais localizados além dos limites da escola e que tem natureza
nao prioritariamente pedagogica (Paro et al., 1988, p. 12).

O debate em torno do tema Tempo Integral nas escolas publicas contextualiza
e analisa as criticas exatamente para que a escola em Tl ndo busque atender a outros
interesses além do compromisso com uma educacéo de qualidade. E nesse sentido
gue se fundamenta a proposta pedagdgica das escolas em tempo integral no Ceara,
levando em consideracéo, os projetos de vida na criacdo dos processos formativos.
Nas escolas em Tl implementadas no estado do Ceara busca-se ampliar o processo
educativo tendo em vista novas possibilidades (projetos, oficinas) com a participacéo
efetiva da comunidade escolar, bem como permitir aos sujeitos envolvidos, a
implementacéo da proposta de tempo integral nas escolas cearenses e a vivéncia de
experiéncias metodoldgicas diferenciadas (Ceara, 2018).

E importante ressaltar que, ainda durante o primeiro ano de conversdo e

integralizacdo de uma escola em Tempo Integral, hA um monitoramento de seus
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indicadores de processos e resultados, observando-se os impactos em nameros
importantes como, a permanéncia dos alunos, ndmero crescente de matriculas,
reducdo das taxas de reprovacdo e evasdo, para que se analise a eficicia da
organizacgao temporal.

Assim, a escola de tempo integral se coloca como uma politica publica
educacional possivel de transformacao, assim como de reformulacdes curriculares,
com a pretenséo de melhorar a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem
no Brasil.

O Plano de Universalizacdo da Escola de Tempo Integral previa, em sua
primeira formulacdo em 2017, a transformacédo de 97 unidades de escolas publicas
no Ceara. Tal plano esta alicercado em premissas de conversdo que tém como
objetivo considerar todas as escolas de Ensino Médio regular da rede e, a partir delas,
definir a lista de escolas elegiveis para conversao até 2024, visando atender as
normativas legais em ambito estadual e nacional. Os principais objetivos do projeto
de universalizacdo sao: definir o que precisa ser feito para se atingir a meta de 50%
dos alunos do Ensino Médio em escolas de tempo integral até 2024 e garantir, pelo
menos, uma escola por municipio do estado do Ceara, e mensurar quanto custa
universalizar o acesso as Escolas de Tempo Integral no Ceara até 2030 (Ceara, 2020).

Em 2020, o Governo do Estado do Ceara ja apresentava 39% de sua rede em
tempo integral. O Estado apresentava 155 Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EEMTI), 123 Escolas de Ensino Médio Profissionalizante (EEEP), uma
Escola Familiar Agricola (que funciona em 45h semanais) e 10 Escolas do Campo
(que funcionam em 35h semanais). Entretanto, mesmo em tempos de pandemia da
Covid-19 e com todas as adversidades econdémicas e sociais que estavam implicadas,
o IPECE (2020) projetou para até 60% a ampliacdo da oferta em toda a rede estadual
atée o final de 2022.

A consciéncia desses diferentes espacos que o curriculo ocupa, leva a um
deslocamento no modo de olhar a escola, que passa a ser vista como o local por
exceléncia, na sociedade moderna, de gestdo e de transmissdo de saberes e de
simbolos. A elaboracéo curricular envolve tomada de decisdo em elacédo a selec¢éao,
organizacao e distribuicdo do conhecimento que toda uma populagédo estara sujeita
na sua formacdo escolar (Forquin, 1992). Nosso interesse em compreender 0s

processos internos com relacdo ao curriculo da Matematica escolar, nos conduziu ao
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didlogo com a literatura especifica e suas recomendacfes atuais ao ensino e a

aprendizagem da Matematica.
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3 O CENARIO SOBRE O CURRICULO DE MATEMATICA
3.1 AS DIMENSOES DO CURRICULO DE MATEMATICA

O debate sobre o curriculo de Matematica, em geral, € uma questdo crucial
para o curriculo de Mateméatica no sistema educativo, em especial para a Educacéo
Bésica. As questdes que se desenvolvem ndo sdo comuns e afetam um nivel de
reflexdo geral. A contribuicdo da Matematica para educacdo em modo geral,
normalmente, é sempre considerada positiva por isso a constante preocupacao dos
especialistas em descobrir tais finalidades, de modo que o curriculo de Matemética
seja um instrumento adequado para sua consecu¢ao. Assim pontuamos que 0S
conteudos de Matematica estdo embasados da relacdo ensino e aprendizagem e
constituem um dos saberes que o professor precisa saber e dominar para ensinar esta
disciplina. E partindo desta premissa, muitos pesquisadores enfatizam a obviedade
em relacédo ao dominio do conteudo da disciplina que se pretende ensinar. Entretanto,
chamam a atencao para a complexidade da relacdo entre este saber e a conducéo da
aula propriamente dita.

Possivelmente, acreditamos que parte dessa complexidade esta relacionada
com a selecdo e com a organizacdo de conteudos e com a forma como estes séo
tratados pelo professor. Em outros termos, a qualidade das aprendizagens realizadas
pelos alunos depende essencialmente, segundo Camara (1997), da relacdo que o
professor estabelece com o saber matematico. Essa relacdo determina, em larga
escala, de que maneira ele organiza as situacdes de ensino e que conhecimentos ele
ira, ou nao, privilegiar no momento da acédo didatica, ou seja, de que forma ele ira
negociar o contrato didatico e a cara que ele dara aos conhecimentos no momento da
transposicdo didatica (Camara, 1997).

Para Brito Menezes (2006, p. 35)

Toda relac@o ao saber € também uma relagédo epistemoldgica. Ao falarmos
gue todo saber tem sua epistemologia, entendemos que esse é um elemento
fundamental a ser considerado, quando analisamos a sua apropriacdo pelo

aluno e o trabalho do professor em sala de aula, no sentido de organizar
situagdes de ensino.

Certamente, hoje em dia, entre os educadores matematicos, ha consenso de
gue a aprendizagem da Matematica ndo deve — e ndo pode — ficar limitada ao manejo
de férmulas, ao saber fazer contas ou a assinalar a resposta correta a uma questéao.

Mais do que tudo, ela precisa conduzir a interpretacdo, a criacdo de significados,
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reconhecendo que alguns alunos requerem mais instrucdo Matematica que outros;
estimular o reconhecimento fundamental da utilidade da Matemética em nossa
sociedade; desenvolver habilidade para usar modelos matematicos com vistas a
resolucdo de problemas. E Sua meta deve ser o desenvolvimento dos diferentes tipos
de raciocinios (légico, funcional, algébrico, geométrico etc.), da capacidade de
abstrair, generalizar, hipotetizar, projetar, transcrever o que é imediatamente essencial
nesse contexto. Nesse mesmo entendimento, € preciso recorrer & outra questéo: Por
gue ensinar Matematica? A questdo ndo € comum, e de igual interesse para os pais,
professores, gestores, secretarios de educacéo e para os politicos que devem tomar
as decisbes sobre o destino dos recursos dedicados a Educacéo.

Apesar dessas concordancias, pesquisas vém atentando sobre a existéncia de
grande variabilidade em relagdo aos conteudos ensinados aos estudantes (Ortigao;
Franco; Carvalho, 2007). O ensino de Matematica efetuado em nossas escolas néo
tem proporcionado aos alunos um acesso equanime aos contelddos matematicos
fundamentais. Nesse contexto grande parte dos educadores matematicos recomenda
gue os conteudos matematicos para a Educacdo Basica devem abranger o
desenvolvimento de habilidades de resolucéo de problemas envolvendo as operacfes
fundamentais da Matematica. Essas habilidades sdo importantes, ndo somente para
a trajetoria escolar, mas para o préprio cotidiano da vida moderna. O sucesso da
aprendizagem escolar depende basicamente de se ter clareza do que necessita ou
nao a ser ensinado em nossas salas de aula. Nessa direcao, o professor assume um
papel proeminente no que se refere a selecdo, a organizacdo de conteudos e as
abordagens tedricas, metodoldgicas e didaticas adotadas no cotidiano da sala de aula.

Assim, o curriculo escolar é toda acdo pedagogica refletida, que se realiza na
escola e a partir dela, para que se concretize a aprendizagem. Sdo acdes conduzidas
dentro ou fora da sala de aula que contribuem para o desenvolvimento dos alunos.
Portanto, € mais que uma simples lista de conteddos, mas um conjunto de
conhecimentos relacionados e interdependentes, com diversos niveis de
complexidade e ampliacdo de conceitos. Em outras palavras, entendemos o curriculo
como sendo o projeto que preside as atividades educativas escolares, define suas
intengcdes e proporciona guias de agdo adequadas e Uteis para os professores, que
séo diretamente responséaveis pela sua execucao. Para isso, 0 curriculo proporciona
informacgdes concretas sobre que ensinar, quando ensinar, CoOmo ensinar e que, CoOmo

e quando avaliar (Coil, 1996).
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Através do curriculo escolar, realiza-se a difusdo do conhecimento cientifico,
adquirido pela sociedade. Em seu funcionamento deve estar presente a realidade
sécio, historico, cultural e politico da comunidade a que se destina, atribuindo, dessa
forma, significado aos conhecimentos e saberes trabalhados na escola. Nas
discussfes cotidianas, quando refletimos sobre curriculo, € comum pensarmos
apenas em conhecimento neutro, escrito, nédo dialogado para ser seguido
teoricamente, esquecendo-nos de que o conhecimento que o0 constitui esta

diretamente ligado a formacédo do individuo que sera construido dentro da escola.

3.2 UM NOVO CURRICULO DE MATEMATICA

A segunda metade do século XX, conforme Pires (2008), foi marcada por
importantes discussoes relacionadas ao ensino da Matematica escolar, discussdes
essas ocorridas durante e apds o Movimento Matematica Moderna. Na década de
1960, ocorreram mudancas significativas no ensino de Matematica, pela chegada ao
Brasil das orientacdes do movimento internacional conhecido como o Movimento
Matematica Moderna (MMM).

Esse movimento surgiu principalmente nos Estados Unidos e Europa, como
resposta a percepc¢ao de que o ensino tradicional da Matematica ndo estava formando
pessoas preparadas para os desafios da Ciéncia e Tecnologia do pés-guerra. A
corrida espacial, especialmente apos o lancamento do Sputnik pela Unido Soviética
(1957), foi um fator determinante no contexto da Guerra Fria. Os Estados Unidos
sentiram a necessidade urgente de fortalecer a Educacéo em Ciéncias e Matematica.

O Movimento da Matematica Moderna tinha como objetivo de atualizar o Ensino
da Matematica nas escolas, aproximando-o das ideias mais modernas da matematica
académica, incorporando conceitos mais abstratos e formais, como conjuntos, légica,
estruturas algébricas e funcdes, desde os primeiros anos escolares. Esse movimento
nasceu da percepcao de que o ensino tradicional estava desatualizado diante dos
avancos cientificos e tecnolégicos.

De acordo com Guimaraes (2007), nos anos de 1950, em muitos paises da
Europa e nos Estados Unidos, as discussdes acerca da necessidade urgente de uma
reforma no ensino de Matematica resultaram em inUmeras ac¢des de modificacdo dos
curriculos, visando a atualizacdo dos temas ensinados e a introducdo de novas
metodologias de ensino. Para o autor, essa preocupacdo culminou, em 1959, na

deciséo da Organizacédo Europeia de Cooperagdo Econdmica (OECE) de realizar um



a7

inquérito para avaliar a situacdo do ensino de Matemética em seus paises membros,
0 que resultou em uma sessdo de trabalho “visando promover uma reforma
generalizada e tado profunda quanto possivel no ensino da Matematica” (Guimaraes,
2007, p. 21).

Essa sessdo de trabalho, que ficou conhecida como Seminério de Royaumont
e que foi considerada a “realizacdo mais emblematica de todo o movimento
reformador”, aconteceu no final do ano de 1959 na Franca, com duracdo de duas
semanas (Guimaraes, 2007, p. 22). Contou com a participacéo de quase 50 delegados
de dezoito paises, sendo que cada pais participante deveria enviar trés
representantes: um matematico eminente, um especialista em Pedagogia da
Matematica ou alguém do Ministério da Educacao responsavel por essa disciplina e
ainda um professor de Matematica com reputacdo no ensino secundario. Isso
demonstra a preocupacdo em modificar os modos de ensinar tal disciplina,
principalmente nesse nivel de ensino (Guimarées, 2007).

Esse movimento tinha como finalidade modernizar o ensino dessa area do
conhecimento, adequando-a as necessidades de expansao industrial que orientavam
a reconstrucdo no pés-guerra, e atendendo as exigéncias de uma sociedade em
acelerado avanco tecnoldgico. Além disso, desde o inicio do MMM houve a
preocupacao politica de paises do ocidente com relacdo ao ensino de Matematica,
particularmente os Estados Unidos, que temiam perder sua hegemonia, tendo em
vista seu suposto atraso tecnolégico em relacdo a antiga Unido Soviética, e teve como
forte indicador desse atraso o lancamento do primeiro satélite artificial soviético, em
1957. Do Seminéario de Royaumont, surge a proposta de elaboracdo de um programa
moderno de Matematica para o ensino secundario, que viraria um fenémeno global
conhecido como Movimento da Matemética Moderna.

No Brasil, as discussfes sobre 0 MMM intensificaram em congressos nacionais
sobre o ensino de Matematica. Os debates traziam a inclusdo da Matematica Moderna
nos programas de ensino secundario. Em um desses encontros, foi criado o Grupo de
Estudos de Ensino da Matematica de Sao de Paulo (GEEM), liderado pelo professor
Osvaldo Sangiorgi, considerado um dos maiores representantes do MMM no Brasil.
O Movimento da Matematica Moderna teve seu apogeu entre os anos de 1960 e 1980.

Cabe destacar que, anteriormente as discussfes pontuadas, ja havia no Brasil,
desde o final da década de 1920, uma preocupacdo com a reforma do ensino de

Matematica, traduzida, segundo Valente (1999, p. 200), pelo desejo de se “adotarem
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os elementos da reforma realizada por Félix Klein na Alemanha”. Conforme o autor, o
principal elemento da reforma de Klein se referia a unificacdo das matematicas. Miorim
(1998) diz que, a partir de 1928, por meio das acdes de Euclides Roxo, maior
responsavel pela elaboracdo de uma proposta modernizadora brasileira baseada nas
ideias de Felix Klein, a reforma do ensino de Matemética no Brasil teria inicio por meio
da unificacdo, para o ensino secundario, das matérias de Aritmética, Algebra e
Geometria em uma s0 disciplina, a Matematica, em vigor a partir do ano de 1929, no
Colégio Pedro II.

A denominada “virada curricular dos anos 80", conforme Santos (2008), foi
evidenciada com varias criticas feita sobre o Movimento Matematica Moderna em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar. O autor
considera que nesse momento ha uma “quebra” com um ideario (concepgao de ensino
e aprendizagem de Matematica) que dava suporte ao ensino de Matematica e seu
curriculo. Santos (2008, p. 2)

Ha uma ruptura com um ideério (concep¢do de ensino e aprendizagem de
Matematica) que dava suporte ao ensino de Matematica e seu curriculo. A
importancia de se tomar esse movimento deve-se ao fato de que a partir dai
constitui-se um campo de ideias concernentes aos curriculos e ao ensino de
Matematica que, em cada pais, dard suporte a um ensino que observara,
desde entdo, caracteristicas culturais e condi¢c@es locais e que é destinado a
estudantes particulares, portanto, é situado. As dimensdes desse ensino, que
porventura sejam de natureza global, assim como as ac¢des que delas
decorrerdo, sdo identificadas com base em varidveis que ndo seja
exclusivamente a Matematica. A despeito de mudancas ocorridas no ensino

de Matematica ndo se identificam, de la para c4, rupturas, com esse campo
de ideias.

Esse autor diz que o Movimento perdeu forca em apenas uma década, pois sua
proposta compreendia uma abstracdo que ndo estava ao alcance dos alunos do
Ensino Primario. A preocupacdo com a aprendizagem e o ensino da Matematica se
tornou mais evidente com o declinio da Matematica Moderna.

Considerando que os professores de Matematica do mundo inteiro comecgaram
apontar os problemas advindos do MMM. As criticas consubstanciadas em reformas
curriculares apontavam a necessidade de ressignificar o ensino da Matematica e,
consequentemente, o papel do professor e do aluno. As propostas e orientacbes
convergiam para um ensino centrado na resolucao de problemas, no desenvolvimento
de competéncias e habilidades em busca de um ensino mais holistico e menos

fragmentado, como também a utilizacdo de novos recursos metodoldgicos e
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tecnologicos. Essa proposta girava em torno de um movimento que a partir da década
de 1980, ficou conhecido no Brasil de Educacdo Matemética.

A Educacdo Matematica como campo profissional e cientifico é concebida
como uma area de conhecimento independente, com o objetivo de estudo e pesquisa
interdisciplinar. Entre seus principais objetivos, destaca-se a busca pela melhoria do
trabalho docente mediante de um processo de mudancas de atitude e concepcdes de
educacdo, num contexto do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
(Fiorentini; Lorenzato, 2012). Nesse movimento surgem as Tendéncias em Educagéo
Matematica que vem sendo alvo de discussdes, pesquisas e producdes tedricas e
praticas. Observando em linhas gerais, nesse contexto podemos apontar, além das
pressdes sociais, econdmicas e politicas em relacdo a diversos fatores, surgem
mudancas curriculares em razao do uso de novas tecnologias e novas metodologias
no ensino da Matematica. O estudo dessas mudancas e, sobretudo, de seus efeitos
constituem temas e/ou problemas de interesse da pesquisa em Educacao
Matematica.

Segundo Pires (2008), no periodo compreendido entre 1995 e 2002, o
Ministério da Educacdo deu inicio ao processo de elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1998b), nos diferentes niveis de ensino, fruto da
promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9394 de
1996 (LDB 9394/96). Nesse processo, conforme a autora, dilemas antigos envolvendo
as discussdes curriculares nacionais vieram a tona, dentre 0s quais se destaca o
carater centralizador ou descentralizador das reformas educacionais.

Com relacdo a LDB de 1996, coube a lei a tarefa de traduzir o sentimento
nacional vigente a época quanto aos objetivos da educacdo. No que se refere
especificamente ao Ensino Médio, foi a LDB/96 que vislumbrou algo a mais do que o
mero aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental e
reconheceu uma vocacéao ligada a preparacéo do individuo para o trabalho e para o
exercicio da cidadania no convivio social, conforme previa o artigo 205 da Constituicao
Federal de 1988. Em sua proposta inicial o Ensino Médio como etapa final da
Educacdo Basica, deixa de ser meramente informador e passa também a ser
formador, tanto no aspecto intelectual, como no aspecto ético, em especial pelo
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, mas sempre com vistas a
preparar o individuo para a condigéo de titular de direitos e deveres, para a formagéao

de cidad&o participativo e responsavel em seu meio social.
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A LDB/96 determina a adequacéo dos curriculos a Base Nacional Comum, mas
vai além, exigindo um complemento ndo somente de cada sistema de ensino, mas
sim de cada instituicdo escolar, que retrate aspectos regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia inserindo-os no processo educacional. Desde a redacdo
original da LDB/96, consta previsao expressa de uma Base Nacional Comum para a
Educacédo Basica. O Quadro 2 apresenta a estrutura curricular do Ensino Médio,
segundo a LDB.

Quadro 2 — Estrutura curricular do Ensino Médio, segundo a LDB/96
Curriculo Parte Comum Parte Diversificada

Organizada a partir de Complemento para a insercao e
uma Base Nacional 0 engajamento na realidade local

Fonte: LDB/1996 (Brasil, 1996).

(Segundo a LDB)

Cabe destacar ainda que, nesta redacdo a LDB/96 falava expressamente em
curriculos elaborados a partir de conteddos minimos, ndo se utilizando da ideia
atualmente vigente de competéncia como um conjunto habilidades desenvolvidas,
atitudes promovidas e valores formados, o que a levou a algumas reformas. Nesse
cenario pontuamos as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM),
sendo legislacdes de carater de obrigatoriedade e que devem ser seguidas pelas
escolas, sejam publicas ou privadas. As DCNEM sao documentos oficiais que auxiliam
as Instituicdes de Ensino a refletirem sobre as suas propostas curriculares (BRASIL,
1998a).

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b) foram decisivos para
algumas modificacdes ocorridas nos curriculos de Matematica da escola basica. Na
base dessas propostas, estdo as recomendacfes contidas no documento National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 1989), intitulado An agenda for action:
recomendations for School Mathematics of 1980, “Agenda para a Agao”, que
nortearam as modificacées curriculares da Matematica escolar em diversos paises.
Nesse documento, a resolucéo de problemas é destacada como o foco do ensino de
Matematica, nos anos 1980. Além dos aspectos cognitivos — tradicionalmente
valorizados — o documento refere-se, também, a relevancia dos aspectos sociais,
antropolégicos e linguisticos como tendo imprimido novos rumos as discussdes
curriculares. Ganha forga, neste momento, a ideia de que os curriculos escolares
precisam valorizar a constru¢cdo de competéncias basicas necessarias ao estudante

e ndo mais o ensino propedéutico, simplesmente (Aguiar; Ortigdo, 2012).
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O processo de elaboracdo dos Parametros Curriculares para a area de
Matematica “constituem um referencial para a construgao de uma prética que favoreca
0 acesso ao conhecimento matematico que possibilite, de fato, a inser¢cao dos alunos
como cidad&dos, no mundo do trabalho, das relagcdes sociais e da cultura” (Brasil,
1998a, p. 59).

Os parametros destacam que a Matematica esta presente na vida de todas
as pessoas, em situacdes em que € preciso, por exemplo, quantificar,
calcular, localizar um objeto no espaco, ler graficos e mapas, fazer previsoes.
[...] como criagdo humana, ao mostrar que ela tem sido desenvolvida para dar

respostas as necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em
diferentes momentos historicos (Barreto, 1995, p. 59).

Conforme indicam os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para

0 Ensino Fundamental de 1998, o conhecimento matematico € uma ferramenta

imprescindivel para a constru¢cdo da cidadania e neste sentido, um curriculo de
Matematica

Deve procurar contribuir, de um lado, para a valorizacdo da pluralidade

sociocultural, evitando o processo de submissdo no confronto com outras

culturas; de outro, criar condi¢c@es para que o aluno transcenda um modo de

vida restrito a um determinado espaco social e se torne ativo na
transformacao de seu ambiente (Brasil, 1998a, p. 28).

Nessa direcdo, os Parametros Curriculares Nacionais para o0 ENsino
Fundamental (PCNEF) estabelecem vinculos das disciplinas escolares, neste caso a
Matematica com os Temas Transversais, que devera ocorrer por meio da resolucéo
de problemas, como eixo organizador do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica no ensino fundamental, outros caminhos sdo destacados como
importantes para se trabalhar a Matematica escolar. Dentre eles, destacam-se a
Histéria da Matematica, as tecnologias da comunicacéo e 0S jogos como recursos que
podem facilitar para a construcao das estratégias de resolucéo.

Considerando os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, os
PCNEM (Brasil, 2000), o referido documento no ambito da Matematica ressalta
diversos aspectos interdisciplinares e contextualizados de sua aplicacdo, convidando
os docentes a perceberem a matematica como linguagem e como método de pensar
e articular a realidade.

Inclusive,

A Matematica, por sua universalidade de quantificacdo e expressdo, como

linguagem, portanto, ocupa uma posic¢ao singular. No Ensino Médio, quando
nas ciéncias torna se essencial uma construcéo abstrata mais elaborada, os
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instrumentos matematicos sdo especialmente importantes. Mas nédo € so
nesse sentido que a Mateméatica é fundamental. Possivelmente, ndo existe
nenhuma atividade da vida contemporanea, da musica a informatica, do
comércio a meteorologia, da medicina a cartografia, das engenharias as
comunicacdes, em que a Matematica ndo compareca de maneira
insubstituivel para codificar, ordenar, quantificar e interpretar compassos,
taxas, dosagens, coordenadas, tensfes, frequéncias e quantas outras
variaveis houver. A Matematica ciéncia, com seus processos de construcao
e validacdo de conceitos e argumentacbes e o0s procedimentos de
generalizar, relacionar e concluir que lhe sdo caracteristicos, permite
estabelecer relagbes e interpretar fendmenos e informagdes (Brasil, 2000, n.

p.).

O documento sinaliza que, no Ensino Médio, a Matematica precisa produzir um
conhecimento efetivo, de significado préprio, ndo somente propedéutico,
desenvolvendo competéncias humanas relacionadas a conhecimentos matematicos.
Na sequéncia, apos explorar o valor formativo, o carater instrumental e a propria
natureza cientiicam da matematica, os PCNEM/2000 listaram uma série de
competéncias e habilidades especifica que precisam ser abordadas no processo

pedagogico, destacamos:

Representacdo e comunicacdo: Ler e interpretar textos de Matemaética; ler,
interpretar e utilizar representacbes matematicas (tabelas, graficos,
expressodes etc.);transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente
para linguagem simbdlica (equaces, graficos, diagramas, férmulas, tabelas
etc.) e vice-versa; exprimir-se com corre¢cdo e clareza, tanto na lingua
materna, como na linguagem matemética, usando a terminologia correta;
produzir textos matematicos adequados; utilizar adequadamente os recursos
tecnolégicos como instrumentos de producdo e de comunicagdo; utilizar
corretamente instrumentos de medi¢&o e de desenho.

Investigacdo e compreensdo: Identificar o problema (compreender
enunciados, formular questdes etc.); procurar, selecionar e interpretar
informacdes relativas ao problema; formular hipdteses e prever resultados;
selecionar estratégias de resolucdo de problemas; interpretar e criticar
resultados numa situacdo concreta; distinguir e utilizar raciocinios dedutivos
e indutivos; fazer e validar conjecturas, experimentando, recorrendo a
modelos, esbocos, fatos conhecidos, relagbes e propriedades; discutir ideias
e produzir argumentos convincentes.

Contextualizagdo sociocultural: Desenvolver a capacidade de utilizar a
Matemética na interpretacdo e intervencdo no real; aplicar conhecimentos e
métodos mateméaticos em situacdes reais, em especial em outras areas do
conhecimento; relacionar etapas da historia da Matemética com a evolucao
da humanidade; utilizar adequadamente calculadoras e computador,
reconhecendo suas limitagdes e potencialidades (Brasil, 2000, n. p., grifos
Nnossos).

Em meio a todo esse processo, o documento considera que as propostas dao
sinais de que o curriculo de Matematica no Ensino Médio comeca a mudar,
adequando-se as necessidades. A mudanga vem amarrada em politicas publicas,

dentre as quais para essa modalidade o governo federal vigorou o Exame Nacional
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de Ensino Médio (ENEM)8 como um dos maiores motivadores para a discusséo, na
medida em que gerava material de estudo e propiciava didlogos sobre a forma de se
realizar a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, isso sem desprezar que, a partir
de 2009, ele também passou a ser obrigatério como critério de acesso a um
guantitativo de vagas em universidades publicas. Neste mesmo ano, o ENEM passou
a ter o formato com 180 questdes divididas por areas de conhecimento, mantendo a
proposta da redacao.

Com a lei n® 13. 415 de 16 de fevereiro de 2017 (Brasil, 2017) fixou-se
mudangas pontuais em relagdo com a exigéncia de um primeiro incremento da carga
horaria anual para um minimo de 1000 horas ao final deste periodo. A LDB sofre
alteracdes em seu texto, nessa nova redacao dada ao artigo 36 da LDB/96, cria-se
uma distin¢ao entre os curriculos da Formacao Geral Basica (etapa comum a todos e
orientada pela BNCC) (Brasil, 2018) e o curriculo de cada lItinerario Formativo de
cunho mais especifico e especializado. O Quadro 3 apresenta a estrutura curricular

do Novo Ensino Médio.

Quadro 3 — Estrutura curricular do Novo Ensino Médio
Curriculo Formacao Geral - Basica Itinerario Formativo

(Segundo a Lei Conforme BNCC/2018 SN0 e ez D pLE

do NEM) com a parte diversificada respeita o projeto de vida de
cada aluno

Fonte: A autora (2023).

Nesse formato denominado Matematica e suas Tecnologias, o ensino de
Matematica € obrigatorio, e se faz presente em todos os trés anos do Ensino Médio e
em todos os Itinerarios. A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (Brasil,
2018) documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais. Esta centrada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades. Assim, as competéncias estabelecidas para a Educacao Basica orientam
tanto as aprendizagens a serem garantidos no ambito do Ensino Médio, quanto o0s
itinerarios formativos a serem ofertados pelos diferentes sistemas e redes de ensino.
A LDB (Brasil, 1996) aborda em seu artigo 26 que os curriculos da Educacéo Basica,

incluindo o Ensino Médio

8 O ENEM foi criado em 1998 durante a gest&o do Ministro da Educagdo Paulo Renato Souza, durante
o governo de Fernando Henrique Cardoso. O Exame Nacional do Ensino Médio teve como intuito
avaliar todos os anos o aprendizado dos estudantes em todo territério nacional.
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Devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (Brasil, 1996, p. 9).

A BNCC (Brasil, 2018) orienta para a Educacdo Basica, incluindo o Ensino
Médio, um curriculo com foco nas competéncias e nas habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos. O conceito de competéncias adotado pelo documento é
o0 mesmo que foi inserido na LDBEN em seu artigo 35, que discute as finalidades
gerais do Ensino Médio (Brasil, 1996). Nessa perspectiva, a BNCC e os curriculos
devem apresentar papéis complementares de uma forma que possam assegurar aos
alunos as aprendizagens essenciais definidas em cada etapa da Educacéo Basica,
uma vez que tais aprendizagens sO se materializam mediante o conjunto de decisdes
gue caracterizam o curriculo em acdo. Essas decisbes adequam as indicacdes do
documento a realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes
de ensino e das instituicbes escolares, como também o contexto e as caracteristicas
dos alunos.

Sendo assim, a BNCC (Brasil, 2018, p. 518) propde para a area de Matematica
e suas Tecnologias a ampliacdo e o aprofundamento das aprendizagens essenciais
desenvolvidas durante todo o Ensino Fundamental, enquanto

No Ensino Médio, o foco é a construcdo de uma visdo integrada da
Matematica, aplicada a realidade do aluno”. Nesse contexto, quando a
realidade é a referéncia, € preciso levar em consideracdo as vivéncias
cotidianas dos estudantes nesse nivel de ensino, envolvidos em diferentes
graus dados por suas condicbes socioecondmicas, pelos avangos

tecnoldgicos, pelas exigéncias do mercado de trabalho, pela potencialidade
das midias sociais, entre outros.

O documento indica que, no Ensino Médio, os diferentes campos da
Matematica campos — Aritmética, Algebra, Geometria, Probabilidade e Estatistica,
Grandezas e Medidas — devem ser integrados de forma ainda mais consistente, e que
sdo importantes para o desenvolvimento do pensamento matematico. Estes sdo os
pares de ideias fundamentais adotados: variacdo e constancia; certeza e incerteza;
movimento e posicao; relacdes e inter-relacdes.

Considerando que esse mesmo documento foi estruturado de modo a explicitar
as competéncias especificas que devem ser desenvolvidas ao longo do Ensino Médio
como expressdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos o0s
estudantes. Considerando esses pressupostos, e em articulagdo com as

competéncias gerais da Educacédo Béasica e com as da area de Matematica e suas
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Tecnologias devem garantir aos estudantes o desenvolvimento de cinco
competéncias especificas e, para cada competéncia, o desenvolvimento de varias
habilidades.

O quadro com as competéncias especificas e suas respectivas habilidades que
sdo esperadas que os alunos desenvolvam no decorrer do Ensino Médio, de acordo
com a BNCC para o componente curricular Matematico, estdo disponiveis no Anexo

A, pontuando uma breve andlise e reflexdo sobre elas (Brasil, 2018).
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4 APQNTAMENTOS SOBRE O CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO MEDIO NO
CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Esta secdo tem como propdsito fazer um resgate histérico do Ensino Médio no
Brasil, a partir do Periodo Republicano, articulando a legislacdo com o contexto
politico do pais. Para este propésito, tomamos como referéncia, além da producéo
bibliogréafica, as Reformas Capanema e Francisco Campos e as Leis de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 4.024/61, Lei n° 5.692/71 e LDBEN n°
9394/96), além das Diretrizes Curriculares Nacionais homologadas para o Ensino
Médio, em 1998 e 2012, respectivamente.

N&o temos a intencdo de realizar, nesta tese, um amplo resgate histérico do
Ensino Médio no Brasil. No entanto, entendemos ser indispensavel refletir sobre o
significado de determinadas legislagbes que produziram reformas no campo
educacional brasileiro para que possamos compreender a constituicdo da dualidade
e das desigualdades educacionais para o ensino medio e realizar as aproximacoes
necessarias ao objeto de estudo desta tese, que consiste em analisar as
compreensdes dos docentes sobre a implementacdo do Novo Ensino Médio com
relacéo ao Itinerario Formativo de Matematica e suas Tecnologias.

A historia da educacdo no Brasil, de maneira geral, foi marcada por muitas
disputas e lutas. Por ser a ultima etapa da Educacdo Basica ndo seria diferente
apresentar um panoramico histérico desse processo de mudancas nas politicas
educacionais que permite melhor compreensao do atual contexto na qual estamos
vivenciamos.

Para esta contextualizacdo, tomamos como ponto de partida o ideario
republicano. Primeiramente, o Brasil passa a aceitar, de forma efetiva, dos ideais
republicanos no ano de 1889, mas com real atraso no desenvolvimento de suas bases
educacionais, uma vez que, na Proclamacéo da Republica, o Brasil contava com mais
de um terco de sua populacdo em absoluto analfabetismo (Romanelli, 1999).

As marcas concretas do atraso fizeram com que, antes mesmo da
homologacdo da Constituicdo Republicana de 1891, ja em 1890, os positivistas,
representados pelo general de brigada Benjamin Constant Botelho Magalhaes,
Ministro e Secretario de Estado dos Negoécios da Instrucdo Publica, Correios e
Telégrafos, garantissem a aprovacdo do Decreto n® 981, que regulamentava a

instrugdo priméria e secundaria do Distrito Federal. O decreto buscava romper com a
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tradicdo humanista e literaria do ensino secundario pela adogdo de um curriculo que
privilegiava as disciplinas cientificas e matematicas.

Assim, a disciplina de matematica obtinha grande relevancia na proposta da
Reforma Benjamim Constant, particularmente nos sete anos que compunham a
educacéo secundaria. E importante assinalar que o Colégio Pedro II, referéncia para
esse nivel da educacéo, passou a se chamar Ginasio Nacional quando se estabeleceu
a Republica.

De acordo com Gomes (2013, p. 19)

Em 1908, realizou-se em Roma o quarto congresso internacional de
Matematica, no qual foi criada uma comissédo presidida pelo matematico
alemédo Felix Klein (1849-1925). Essa comissdo estabeleceu como meta
proceder a um estudo sobre o ensino secundario da Matematica em varios
paises, entre os quais estava o Brasil. As principais propostas desse
movimento eram: promover a unificacdo dos conteddos matematicos
abordados na escola em uma Unica disciplina, enfatizar as aplicacdes

praticas da Matematica e introduzir o ensino do célculo diferencial e integral
no nivel secundario.

No Brasil, o maior adepto das ideias modernizadoras foi o professor de
Matematica do Colégio Pedro II, Euclides Roxo (1890-1950), que liderou a proposicao
de uma mudanca radical nos programas de ensino da instituicdo. A proposta era a
unificacdo das antigas disciplinas de Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria,
em uma nova disciplina chamada de Matematica.

Portanto, o periodo republicano (1889-1930) (denominado politica do “café com
leite” entre Sdo Paulo e Minas Gerais), limitada na propria estruturagcdo de uma
educacédo capaz de conferir novos ares e modernidade para a republica. Na pratica,
ela ndo extrapola a descentralizacao federalista, ja prevista no Ato Constitucional de
1834°, para a educacgdo primaria e secundaria, mantendo sobre a responsabilidade
dos estados e municipios sua oferta (Ribeiro, 2007).

A Constituicdo Republicana de 1891 assume 0 compromisso com uma
educacao republicana, ou seja, como direito de todos os cidadaos e acesso garantido
pelo estado, mas impactada com os arranjos de poder ja estabelecidos no contexto
nacional e pelos idearios positivistas. Desse modo, 0 contexto tenta orientar para a
educacdo, tanto como acesso aos conhecimentos praticos a formacdo do espirito

republicano, quanto ao acesso a cultura e a producao cientifica, porém, sem grande

9 Ato Adicional de 1834 delega para as provincias e respectivos distritos a responsabilidade pela oferta
da educacao priméria e secundaria, ficando a cargo da federacéo a responsabilidade pela oferta da
educacdo superior e a escolarizagdo na capital.
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esforco pela sua massificagdo, sendo possivel afirmar que a organizacdo de uma
educacéo republicana de qualidade configura como oferta elitizada (Romanelli, 1999).

Assim, A reforma curricular proposta pelo Decreto n°® 981 de 1989, de Benjamim
Constant!®, para a modalidade correspondente ao Ensino Médio, indica, conforme
prevé o artigo 4°, o ensino de lingua portuguesa e de lingua francesa, bem como
formacdo matemética e ciéncias naturais e sociais, direito, economia, artes, desenho
e musica. A sequéncia de reformas educacionais ao longo do periodo denominado de
Primeira Republica, indica que a efetiva ampliacdo do ensino secundéario neste
periodo ficou a cargo da oferta privada, espelhando uma formacdo mais centrada na
formacé&o da elite republicana (Ribeiro, 2007).

Os esforgos efetivos de oferta mais democratizada deste nivel educacional
brasileiro republicano surgem no contexto dos esforcos do desenvolvimentismo
industrial da chamada Era Vargas, apos a Revolugéo de 1930. A Revolucao de 1930
foi um dos acontecimentos mais importantes do periodo republicano brasileiro. A
primeira iniciativa no ambito educacional foi a criacdo do Ministério da Educacéo e
das Secretarias de Educacéo dos Estados.

De acordo com Romanelli (1999), ainda nos anos 1930, durante o governo de
Getulio Vargas foram estabelecidos varios decretos referentes a educacéao brasileira,
destaca-se o Decreto n° 19.850/1931, que cria o Conselho Nacional de Educacéao;
Decreto n® 19.890/1931, que dispde sobre a organizacdo do ensino secundario;
Decreto n°® 20.158/1931, que organiza o ensino comercial, no nivel médio e superior
e regulamenta a profissdo de contador e o Decreto n° 21.241/1932, que consolida as
disposicbes sobre a organizacdo do Ensino Secundario.

Até essa década, “a estrutura do ensino existente ndo estava organizada a
base de um sistema nacional” (Xavier, 1990, p. 82). Ainda n&do havia uma politica
nacional de educacao. A estrutura do ensino ndo era articulada com o sistema central,
existiam os sistemas estaduais de educacdo (Romanelli, 2001; Xavier, 1990). A

organizacdo do Ensino Médio, que nesse periodo era denominado secundariol!, na

10 para Romanelli (1999, p. 42), o Decreto de Benjamin Constant se expressa como uma reforma ampla
gue, dentre outras mudancas, propunha a inclusdo de disciplinas cientificas nos curriculos e dava maior
organizacgdo aos varios niveis do sistema educacional, mas com dificuldades préticas, "faltava para sua
execucgdo, além de uma infraestrutura institucional que pudesse assegurar-lhe a implantacdo, o apoio
politico das elites, que viam nas ideias do reformador uma ameaca perigosa a formagéo da juventude,
cuja educagdo vinha, até entdo, sendo pautada nos valores e padrdes da velha mentalidade
aristocratico-rural".

11 “Nivel de escolarizagdo entre o curso primario e o ensino superior, que a partir da Reforma
Francisco Campos, passou a ter duracao de sete anos e dois ciclos. Tratava-se de um longo ciclo
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maior parte do territério nacional brasileiro, era curso preparatdrio para 0 ensino
superior de carater propedéutico.

A introducéao das ideias modernizadoras em ambito mais amplo nas escolas
secundarias brasileiras concretizou-se, porém, somente em 1931, com uma série de
decretos que se propunham a organizar nacionalmente a educagcdo no pais, e que
ficaram conhecidos como Reforma de Francisco Campos.

A reforma do ensino secundario, denominada reforma Francisco Campos, foi
reconhecida por meio do Decreto n° 19.890/1931 e consolidada pelo Decreto n°
21.241/1932, constituiu um marco importante na histdria da educacéao brasileira. Uma
decorréncia de fundamental destaque desta reforma foi a criagdo do Conselho
Nacional de Educacéo, do ensino secundario e do comercial*?. Adotou um sistema de
curriculo enciclopédico, estabelecendo um “curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria,
com dois ciclos, um fundamental, e outro complementar”, o primeiro ciclo com periodo
de cinco anos e o segundo, de dois anos (Romanelli, 2001, p. 35).

Esse modelo de curriculo enciclopédico, representa um ciclo de estudos longos
e tedricos, caracterizando-se um ensino elitista do ensino secundario. O primeiro
privilegiava a formacao das elites do periodo, enquanto o segundo, era destinado a
classe menos favorecidas da sociedade, reforcando o dualismo no ensino. Ja a
proposta curricular da Matematica na reforma Francisco Campos € bastante
detalhada, ultrapassando uma simples lista de conteudos a serem ensinados na
escola secundaria.

A proposta enfatizava a necessidade de se ter sempre em vista, no ensino, o
grau de desenvolvimento mental do aluno e seus interesses, e insistia em que sua
atividade fosse constante, de modo que o estudante fosse “um descobridor e ndo um
receptor passivo de conhecimentos”. Por isso, recomendava a renuncia “a pratica da
memorizagao sem raciocinio” (Gomes, 2013, p. 19).

Nesse sentido, a luta em defesa de uma escola publica passou por um longo

periodo de discusséo no pais. Em 1932, varios educadores brasileiros publicam o

de escolarizacéo entre a escola primaria e o ensino superior, que grosso modo, era dirigido as elites

e partes das classes médias” (Romanelli, 2001, p. 186).

2.0 ensino secundario era o nome dado ao que hoje chamamos de Ensino Médio (incluia o ensino que
vinha depois do primario e antes da universidade). Era dividido em duas partes: Ginasial e Colegial ou
Cientifico. O ensino comercial era um tipo de educacéo profissionalizante voltado para preparar alunos
para o mercado de trabalho, especialmente em &reas ligadas ao comércio e administracédo. Esse ensino
fazia parte das chamadas Leis Organicas do Ensino, promovidas pelo ministro Gustavo Capanema e
era uma das modalidades do ensino técnico profissional (ao lado do ensino industrial e agricola).
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Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova. Essa “nova politica educacional” aponta
uma defesa da proposta de educacdo integral para os estudantes do ensino primario
e secundario. Nesse sentido, podemos destacar que o debate acerca da educacéo
integral no Brasil, j& estava presente no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, que
também defendia uma escola publica, laica, gratuita e obrigatéria com igualdade de
direitos a educacéo.

A democratizacdo de acesso a educacdo, no contexto da industrializacdo
brasileira, sob 0 governo Vargas, surge, portanto, posta sobre o principio do dualismo
educacional, que tanto privilegia a formagdo de uma elite intelectual, quanto
sistematiza tecnicamente a grande massa de trabalhadores.

As propostas educacionais do inicio da década de 1940, identificadas como
Reforma Gustavo Capanema, destacando uma lei organica do ensino secundario,
viabilizada pelo Decreto-Lei n° 4.244, de1942 que dividia o curso ginasial (4 anos) e o
curso colegial (3 anos). Esse conjunto de reformas tinha carater dualista no sentido
de separar o ensino secundario, destinado as elites, e o ensino profissional, para o
povo, pois somente 0s egressos do ensino secundario tinham o direito de acesso aos
Cursos superiores.

Em 1961 foi aprovada a Lei n°® 4.024/1961 - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, que manteve ensino primario de pelo menos 4 anos, ensino
ginasial de 4 anos, com as subdivisdes de secundario, comercial, industrial, agricola
e normal. O ensino colegial de 3 anos, subdividido em secundario, comercial,
industrial, normal e o0 ensino superior. Contudo, essa lei manteve a estrutura curricular
da reforma Capanema e os exames de admissao para ingresso na primeira série do
ciclo ginasial. As divisdes em ciclos (ginasial e colegial) agora eram aplicadas a todos
os cursos de Ensino Médio, como pode ser identificado no art. 34, do Capitulo 1, da
Lei n° 4.024/1961: “O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o
colegial, e abrangerd, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacéao de
professores para 0 ensino primario e pré-primario” (Revogado pela Lei n°® 5.692, de
1971).

Souza (2008, p. 28) ressalta que, apds a LDB de 1961, “apesar da eliminacao
das barreiras formais, a dualidade do ensino médio manteve-se devido a existéncia
da rede de escolas secundarias e técnicas — e o prestigio social do curso secundario”.

Apesar disso, entre as décadas de 1940 e 1960 comecava-se a assistir a uma
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expansao do curso secundario, caminhando assim na direcdo de uma democratizagéo
do ensino.

Na década de 1970, sob o Governo dos Militares, a educacéo brasileira
vivenciou por mais uma reforma, destacando a reforma educacional de 1971 que
mexeu na organizagdo das escolas. Até esse momento, o contexto da educacgéo
bésica, estava dividido em priméario (com quatro anos de duracéo) e o ensino médio
ginasial e colegial. E foi com essa reforma que se criaram 0 1° e 0 2° grau. O 1° grau
uniu o primario e o ginasio, somando oito anos. O 2° grau ficou com trés anos e
habilitacdo profissionalizante, que foi eliminada posteriormente pela Lei 7044/82 e
retirou a obrigatoriedade da habilitacdo profissional do ensino de segundo grau.

Contudo, o inicio da década de 1990 foi marcado por mudancas politicas e
administrativas no pais com a adoc¢ao das ideias neoliberais. Presenciou-se a partir
desse periodo a reconfiguracdo das politicas publicas com reduc&o que impactou no
campo educacional. O Ensino Médio como etapa da educacdo basica apresenta-se
na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB 9.394/96), promulgada
em um periodo de abertura democratica. A Lei n°® 9.394/1996, portanto, vigora em
sintonia com as mudancas politicas, econdmicas e sociais. Assim, o Ensino
Fundamental ficou sob a responsabilidade dos municipios, o Ensino Médio foi
considerado prioridade dos Estados. Desde sua promulgacdo, a LDB (Lei n°
9.394/1996) sofre diversas alteracdes de reformas pontuais (Brasil, 1996).

Para o Ensino Médio, ainda na década de 1990, foram publicadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) firmadas como determinacdes legais que atingem todos
0s niveis e modalidades de ensino. Sao expressas por Pareceres e Resolucdes
elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e homologadas pelo
Ministério da Educacdo (MEC). Apresentam carater normativo, prescritivo, e sua
implementacdo é obrigatéria. Desde a publicacdo da LDB n. 9.394/96, ja foram
homologadas trés Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
(Brasil, 1998a), sendo: a primeira em 1998, a segunda em 2012 e a mais recente em
2018. Como sédo obrigatérias, podem ter grande impacto sobre a formacdo dos
estudantes, ja que possibilitam transformacdes, de ordem didéatica e curricular, e
podem interferir tanto na préatica pedagégica como nos conteldos escolares a que
estes jovens tém acesso. Trata-se, portanto, de uma politica educacional de controle

sobre a organizacgao curricular das escolas brasileiras.
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Em complementacéo a LDB de 1996, foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino médio - PCNEMs (Brasil, 2000), que tinham como objetivo
ser uma referéncia para as escolas, sendo nao obrigatério sua ado¢do. Os PCNEM
foram marcados por uma mudanca no processo de ensino e aprendizado, com uma
proposta para buscar a interdisciplinaridade e a contextualizacdo a partir das
competéncias, sendo que essas competéncias continham eixos norteadores das
propostas curriculares, dos contetdos e das metodologias que seriam utilizadas nas
escolas.

Segundo Godoy (2015), os PCNEM destacam que a matematica no Ensino
Médio tem um valor formativo, que ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio
dedutivo; também desempenha papel instrumental, pois € uma ferramenta que serve
para a vida cotidiana e para muitas tarefas especificas. Assim, o texto dos PCNEM do
Ensino enfatiza apresentar ao aluno o conhecimento de novas informagdes sendo elas
contextualizadas para que seja possivel continuar aprendendo. Desde a elaboracéo
dos PCNEM, outros documentos norteadores curriculares tém sido produzidos com a
finalidade de melhorar e aprofundar as propostas nele contida, quais sejam, os PCNs+
de 2002 e as Orienta¢cdes Curriculares para o Ensino Médio de 2006.

Com o surgimento de tais politicas curriculares, comecaram também a surgir
novos meios de controle de resultados e de qualidade, tanto para avaliar o
desempenho dos alunos, como também dos professores, a exemplo do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb/1990) e do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM/1998). Outra politica recente que faz parte da legislacdo que rege o Ensino
Médio é o Plano Nacional de Educacéo (PNE — 2014/2024) (Brasil, 2014). Segundo o
MEC, esse documento indica a necessidade de uma base curricular para nortear a
Educacao Basica. O Ensino Médio é contemplado no PNE na meta trés, na qual esta
posto que deveria ser universalizado até 2016 o atendimento escolar para toda a
populacdo de quinze a dezessete anos e elevar até o final da vigéncia do PNE, a taxa
liquida de matriculas para 85%.

Assim, outro documento foi homologado em 2018, a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, para o Novo Ensino Médio, no intuito de atender as demandas da
reforma da Lei n°® 13.415/2017 (Brasil, 2017). A BNCC trata-se de um conjunto de
orientacfes elaboradas pelo Ministério da Educacédo (MEC) para nortear a educacao
geral basica nas escolas brasileiras. Esse documento de cunho normativo passou a

atuar como um guia de orientacdo para que as instituicdes de ensino fundamental e
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médio saibam quais as principais competéncias e habilidades que devem ser
trabalhadas com os estudantes no curriculo escolar. O objetivo é preparar os jovens
para se tornarem cidadaos mais conscientes, autbnomos e criticos. Neste sentido, a
estrutura curricular do Ensino Médio ganhou uma nova identidade. De acordo com o
documento o curriculo do Ensino Médio sera composto por formacao geral basica e
pelos itinerarios formativos. No entanto, vale ressaltar que as competéncias
mencionadas na Base Curricular devem servir apenas como um direcionamento para
gue as escolas reformulem o0s seus curriculos escolares, privilegiando o
desenvolvimento das habilidades dos estudantes para serem capazes de lidar com os
variados desafios da vida.

Percebemos entdo, que nesse breve percurso historico, as reformas na
educacéo brasileira e, em especial, no Ensino Médio, sempre foram muito frequentes
e refletiram os embates em torno do que deveria ser a funcéo dessa etapa de ensino,
se propedéutica ou se profissionalizante. Desde as reformas até a aprovacdo da
terceira LDB (Lei n°® 9.394/1996), o Ensino Médio tinha uma identidade desvinculada
do ensino de base propedéutica, adotando-se uma concepcéao de formacao geral para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades adequadas as mudancas ocorridas
no mundo do trabalho (Brasil, 1996). O discurso de formacéao para o trabalho aparece
na atual Reforma do Ensino Médio, na qual se estabelece uma separacdo desta
formacdo em relacédo a formacao propedéutica dentro do mesmo sistema.

Assim, na nova redacgédo (NR'®) de alguns artigos pela Lei supracitada, instituiu-
se o curriculo do Ensino Médio composto pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e por itinerarios formativos. O novo curriculo tem sido propagado como uma
inovacgao que possibilitara aos alunos desenvolverem suas habilidades “escolhendo”
apenas os conteudos direcionados as suas aptidées. Compreendemos a Reforma do
Ensino Médio mediante a (Lei n°® 13.415/2017) no governo Temer, como um
acontecimento histdrico, na qual sera apresentada e analisada na proxima secéao para

compreendermos seus “interesses” presente nela (Brasil, 2017).

13 A partir desse ponto, sempre que formos usar textos da Lei n® 9.394/1996 que tenham sofrido
alteracbes provocadas pela Lei n°® 13.415/2017, usaremos a sigla NR (nova redacao) ao lado do
texto citado da Lei 9.394/1996. Caso ndo tenha o “NR”, estaremos nos referindo ao texto antes das
alteracbes. Vale ressaltar que essa Lei deu nova redacdo aos art. 24, 26, 36, 44, 61, 62 e
acrescentou o artigo 35-A ao texto da LDB/1996.
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5 LEI N° 13.415/2017: NOVO ENSINO MEDIO

No Brasil, o Ensino Médio (EM) é a etapa final da Educacgéo Basica e integraliza
a formacéo que todo brasileiro deve ter para enfrentar com melhores condigdes a vida
adulta (Oliveira; Gomes, 2011). De acordo com as finalidades do Ensino Médio,
colocadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), deve-se
assegurar a todos os cidaddaos a oportunidade de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental. Isto &, aprimorar o educando
como pessoa humana, possibilitar o prosseguimento de estudos, garantir a
preparacgéo béasica para o trabalho e a cidadania e dotar o individuo dos instrumentos
gue lhe permitam continuar aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da
compreensao dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos.

Com baixas taxas de conclusao e aprendizagem em muitos contextos, o antigo
Ensino Médio também se constituiu como um desafio para os gestores publicos, com
seu modelo, ao longo dos anos, dando sinais de esgotamento e incompatibilidade com
0 que 0s jovens estudantes querem ou esperam (Schiavoni; Martinelli, 2005). Nesse
sentido, compreender o0s objetivos desta etapa sob a perspectiva dos estudantes é
essencial, principalmente no percurso de destacar as mudancas e adaptacdes ao
longo dos anos.

Esse quadro consolidou parte da necessidade de mudancas para o EM e deu
continuidade as discussdes propostas em todo o contexto nacional que tinham como
base os altos indices de distorcdo e abandono e as avaliacdes ndo satisfatorias do
Ensino Médio. Diante disso, uma série de propostas vinha sendo discutida com a
finalidade de reverter essa situacdo. No ano de 2013, a Comissao Especial de
Reformulacédo do Ensino Médio (criada no ano anterior com o objetivo de promover
estudos e proposicdes sobre a reformulacdo do EM), composta por deputados, criou
o Projeto de Lei (PL) n°® 6840/13, com a finalidade de propor mudancas para a
estrutura do atual EM.

O PL n° 6840/13 estava pautado em duas questdes: a organizacao curricular
centrada em areas do conhecimento e 0 aumento do tempo de permanéncia do aluno
na escola. Tal medida encontrou apoio ao defender a ideia de reverter a imagem de
“‘um EM desgastado, incompativel com a realidade dos estudantes e com altos indices
de evaséo, considerando um curriculo ultrapassado, com excesso de conteudos que

nao consideram as diferencgas individuais e geograficas dos alunos” (Corréa; Garcia,



65

2018, n. p.). Assim a reforma do EM, anunciada pelo PL n°® 6840, tratava-se de uma
mudanca na estrutura do sistema educacional da atualidade com a promessa de
melhorias ao propor a flexibilizagdo curricular, que permitiia que o estudante
escolhesse a area de conhecimento para aprofundar seus estudos. Para isso, seria
necessaria uma nova estrutura como base comum e obrigatéria a todas as escolas, e
outra parte flexivel — com a intencéo de respeitar 0s interesses sociais, regionais e
culturais das localidades onde as escolas estivessem inseridas.

Em 2016, a apresentacdo da Medida Provis6ria (MP) n° 746 inaugurou o
Governo Temer e langou uma série de novidades em relacdo ao que se pretendia para
a educacao, especificamente para a formacédo da juventude brasileira (BRASIL,
2016a). E importante destacar que, o texto que a constitui nada mais é do que uma
nova versao do que ja anunciava o PL n° 6840, apresentado pela comissdo de
deputados. Com a legitimacdo da MP n° 746, instituiu-se a “Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral”, alterando a Lei n°®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Brasil, 1996), e a Lei n° 11.494, de 20 de junho 2007 (Brasil,
2007a), que regulamentou o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo. E, em seguida, houve a
aprovacao no dia 17 de fevereiro de 2017 do texto final da Reforma do Ensino Médio
(REM), resultando na Lei n°® 13415/2017 (Brasil, 2017).

Impositiva e antidemocratica — foi assim que essa medida foi classificada pela
comunidade em geral, que criticava tanto a sua forma impositiva, caracterizada pela
falta de didlogo, quanto os aspectos que a constituiam que descaracterizavam a
estrutura e o funcionamento do atual EM. O Forum Nacional de Educacédo - FNE, em
protesto a medida arbitraria tomada pelo governo, organizou um documento, com
opinides contrarias a estas mudancgas. “Nao existe medida precipitada, apressada e
ilegitima que seja capaz de garantir o direito a educacdo de qualidade aos(as)
estudantes, razdes pelas quais nossa posic¢ao € pela retirada da medida proviséria”
(Brasil, 2016, p. 3). Seguindo esse posicionamento, outras entidades como a ANPED
e Foruns Estaduais se manifestaram contrarias as ac¢des, com criticas tanto ao
método, quanto ao contetdo expresso na MP n° 746 (Corréa; Garcia, 2018). Além
destas, importantes nomes da educacdo brasileira que tiveram 0 mesmo

entendimento também se manifestaram em oposicao a acdo executada pelo governo.
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Em contrapartida, alguns movimentos se posicionaram favoraveis ao formato como
as mudancas aconteciam.

A partir de entdo, em funcdo da REM salva com as alteracdes na LDBEN, as
mudangas no EM do contexto brasileiro resultam na exclusdo de 13 disciplinas
obrigatorias e passa a contar com apenas trés: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e
Matematica. Os estudantes deverdo, portanto, optar por areas do conhecimento e
Itinerarios Formativos*. Estes ultimos, segundo a Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017),
instituem que o estudante podera escolher em que area do conhecimento podera se
aprofundar dentro de cinco possibilidades: Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas e Formacgao Teécnica e Profissional. Importante destacar
gue as redes de ensino tém autonomia para definir a escolha dos itinerarios
oferecidos, considerando suas particularidades e os anseios dos professores e
estudantes (SEDUC-CE, 2021a). O conjunto de unidades curriculares'® de um
Itinerario deve ser organizado em torno de um ou mais dos seguintes eixos
estruturantes: investigacado cientifica; processos criativos; mediacdo e intervencao
sociocultural; e empreendedorismo. A composi¢cao dos IF promovidos pela Frente
Curriculo e Novo Ensino Médio do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéao, a
Consed, propuseram que esta parte do curriculo seja composta por, pelo menos, trés
componentes que séo: as trilhas de aprofundamentos nas Areas do Conhecimento ou
na Formacao Técnica e Profissional, as Eletivas e o Projeto de Vida.

Assim, 0 EM passa a contar com maior carga horaria, passando de quatro para
cinco horas de aula por dia, com um periodo de cinco anos para as escolas de Ensino
Médio se adequarem, e deve passar para sete horas diarias de aulas,
progressivamente. Segundo o MEC (2020), o objetivo € fazer com que o estudante
conclua o Ensino Médio na idade adequada, com um aprendizado de qualidade.

Apresentam-se, ainda nessa conjuntura, a retirada da obrigatoriedade do
ensino de Filosofia, Sociologia, Artes e Educacdo Fisica, que devem ser

obrigatoriamente incluidas como préticas ou estudos, mas nao por todo o percurso,

14 O conjunto de situacdes e atividades educativas que os estudantes podem escolher conforme seu
interesse para aprofundar e ampliar seus conhecimentos e aprendizagens em uma ou mais areas de
Conhecimento e/ou na Formacao Técnica e Profissional, com carga horéaria total minima de 1.200
horas.

15 Elementos com carga horaria pré-definida, formadas pelo conjunto de estratégias, cujo objetivo é
desenvolver competéncias especificas, podendo ser organizadas em &reas de conhecimento,
disciplinas, mddulos, projetos, entre outras formas de oferta.
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ou seja, podem ocorrer em um moédulo. Essa situagéo, para Silva (2016), € mais um
aspecto da sonegacédo do direito ao conhecimento, o que compromete a formagao
anunciada e defendida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
DCNEM (Brasil, 1998a). Segundo as orientagbes do MEC, o trabalho com estes
campos aparece como estudos e praticas e devem ser organizados pela BNCC, que
serd obrigatéria e comum a todas as escolas e definira as competéncias e
conhecimentos essenciais que deverao ser oferecidos a todos os estudantes na parte
comum (1.800 horas), abrangendo as quatro areas do conhecimento previamente
mencionadas (Brasil, 2018).

Contudo, além dos movimentos e criticas da comunidade em geral conforme
citado a esse formato de curriculo, ainda ha outras questbes, a critério de
contextualizacdo, que necessitam ser exploradas nesse contexto de tese. Uma delas,
por exemplo, diz respeito a hierarquizacdo das disciplinas e a transformacao de
algumas delas em estudos e praticas. No caso de Sociologia e Filosofia, por exemplo,
pode ocorrer que alguns aspectos dos seus contetudos sejam trabalhados em outras
disciplinas afins, ou como temas transversais, ministrados por docentes de outras
areas, ou mesmo desconsiderado o direito ao conhecimento e para uma formacéo
critica.

Nesse mesmo contexto, consideramos que essa reorganizagao curricular em
areas de conhecimento, objetiva facilitar o desenvolvimento dos conteudos, em uma
perspectiva de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Essas abordagens se
manifestam principalmente na organizacao dos Itinerarios Formativos, que sdo 0s
caminhos de aprofundamento que os estudantes podem escolher de acordo com seus
interesses e projetos de vida. Esses itinerarios incentivam a integracdo de
conhecimentos de diferentes areas, promovendo uma abordagem mais holistica e
pratica. Nessa perspectiva, Ribeiro (2024, n. p.):

A interdisciplinaridade é uma proposta ja bem definida e estudada por varios
autores, pois a mesma tem a finalidade de minimizar a falta de ligagao entre
as disciplinas, da transversalidade de conceitos e objetivos de aprendizagem,

sendo que, contribui para o desenvolvimento integral, geral e significativo do
sujeito.

Sobre esse assunto, tecemos nossos comentarios mostrando que trabalhar na
perspectiva interdisciplinar requer uma mudanca na pratica docente, pois ndo se pode
exigir que os professores num contexto pés-reforma desenvolvam no exercicio de sua

profissdo docente um ensino interdisciplinar se, em sua formacéo inicial, lhes
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apresentaram um saber fragmentado e descontextualizado. Ou seja, os professores
foram preparados dentro da organizacao, projetados na disciplinaridade, e n&o para
curriculo interdisciplinar, ndo se pode exigir sem proporcionar condi¢cdes a eles.

Os documentos orientadores sobre o Ensino Médio ndo estabelecem uma
metodologia para se efetivar essas abordagens curriculares. Ao contrario, eles
manifestam-se sobre o assunto validando que as estratégias integradoras dos
curriculos devem ser de responsabilidade de cada sistema de ensino e das escolas,
sob a orientacdo de que é preciso considerar as regionalidades e especificidades de
cada contexto. Portanto, cabe as escolas e principalmente aos professores assumir a
responsabilidade de propor metodologias e estratégias de ordenacdo curricular
apresentada.

Conforme exposto, muitas sédo as questdes a serem discutidas e analisadas a
respeito destas mudancas propostas e aprovadas para o EM brasileiro. Contudo, &
importante registrar que as criticas a esse novo formato evidenciam uma preocupacao
com influéncia destas alterac6es em todo o contexto educacional. Visto, inclusive, que
essas mudancas poderiam trazer discussdes desde a PL n® 6840 a respeito destes
acontecimentos que sdo essenciais em nossa perspectiva.

Nesse sentido, o tema desta pesquisa se refere especificamente ao ensino de
Estatistica no ambito deste contexto de mudancas nos processos educacionais, no
tange ao novo formato do EM, especificamente nos IF no que se referem as Eletivas,
gue demandam acdes estratégicas para a continuidade dos estudos, bem como o
esforco de um planejamento para insercédo de conteudos de Estatistica.

Dessa forma, consideramos o papel que o professor ocupa na reorganizacao
das atividades educativas, assim como na adaptacado as novas condicfes de trabalho
gue se moldaram para uma nova realidade no contexto do ensino, oportunizadas pela
Reforma do Ensino Médio (REM). Nesse ambito surgiram muitas inquietacfes e
demandas no que tange a atuacao do professor de Mateméatica, especificamente do
Ensino Médio, que requerem uma atencdo mais expressiva do profissional, assim
como uma flexibilidade mais indutiva deste visto que o corpo discente dessa fase de
ensino é composta por jovens, que por sua vez, ja anseiam por uma maturidade e
escolha profissional.

Tomando como referéncia essa tematica, a proposta do novo Ensino Médio
anunciado nos documentos oficiais tem como base o Projeto de Vida do aluno,

fundamentado nas escolhas que os alunos poderéo realizar a partir da flexibilizagéo
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curricular, propiciando, dessa forma, o denominado protagonismo estudantil. Diante
deste contexto, esta pesquisa traz como justificativa o desenvolvimento necessario
para a compreensao da lacuna existente na auséncia de discussdes por parte de
pesquisas acerca de um novo modelo de ensino, pautado em desafios presentes em
relagdo a garantia do acesso, permanéncia e da qualidade para todos os jovens e
também para aqueles que ndo tiveram acesso no tempo definido. Esse desafio
também é reconhecido no atual Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024), que propde
85% da matricula liquida nesta etapa.

Além disso, verificamos que a forma como tem ocorrido a implementacédo do
novo Ensino Médio provoca muita tensdo, ansiedade, desconforto e incerteza entre
os professores. Constatamos que existe pouca discusséo, formacdo insipiente e
preocupacao com as questdes mais amplas que envolvem o debate sobre curriculo e
maior preocupagdo com questdes que envolvem o0s processos de ensino e
aprendizagem nas aulas de Matematica.

Considerando-se as discussdoes sobre a Medida Provisoria mencionada
anteriormente, varias vertentes das sociedades, organizacdes e instituicbes se
manifestaram. Dentre elas a Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), que escreveram manifestos
em apoio e contra a reforma, respectivamente. As organizacbes destacam a
necessidade de valorizacdo do professor e investimentos em sua formacéo
continuada. Questionam ainda como Novo Ensino Médio podera contribuir para a
formacéo e o desenvolvimento desses jovens conscientes de sua condi¢cdo social e
de suas reais possibilidades de transformacéo de uma realidade, que nem sempre se
mostra a mais adequada.

No entanto, isso inclui a sua participacdo na sociedade, ndo como uma parte
atil (ou indtil) no desenvolvimento econémico, mas como sujeito em desenvolvimento,

capaz de reconhecer acbes e desempenha-las de forma critica e ndo alienada.
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6 EDUCACAO INTEGRAL: UMA VISAO AMPLA
6.1 ASPECTOS LEGAIS DA TRAJETORIA DA EDUCACAO INTEGRAL

A Educacéo Integral no Brasil retorna ao debate publico depois de alguns anos,
entendendo-a como uma educagéo holistica, como foco a formag¢édo humana integral
do sujeito na sua totalidade, proporcionando o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades, para que possa haver a transformacdo social. No entanto,
percebemos que a Educacdo Integral vem ganhando espaco nos discussdes
educacionais com mais intensidade, principalmente com a nova conjuntura da
Reforma do Novo Ensino Médio homologado através da Lei n°® 13.415/2017. Embora
saibam que esse movimento esteja presente nas lutas pela democratizacdo da
educacdo brasileira desde o Manifesto dos Pioneiros da Educac¢ao Nova, de 1932. No
contexto historico das primeiras décadas de construgdo da Republica — em um pais
caracterizado pela estrutura desigual - a luta por uma escola publica, gratuita,
universal, laica e integral deve ser compreendida como um direito garantido ao povo
brasileiro.

A perspectiva de uma Educacéo Integral passou a ocupar hovamente o centro
das reflexdes a partir do ano de 2007, com a construcdo e implementacdo do
Programa Mais Educacédo — programa federal indutor de uma agenda de ampliacéo
da jornada escolar diaria, associada a reformulacdes curriculares e articulagdes
extraescolares, na perspectiva de uma formacdo humana integral ou do pleno
desenvolvimento da pessoa, garantido na Constituicdo Federal de 1988.

Expressdes como educacao integral, escola integral, escola de tempo integral
ou escola de turno integral passaram a ser costumeiramente usadas por gestores,
politicos e educadores como se constituissem um campo homogéneo de
compreensao e de acgdo politico e pedagdgico. Necessario afirmar que Educacéo
Integral historicamente, na educacao brasileira, revela-se como um conceito imerso
em disputas entre forcas que correspondem a diferentes e divergentes concepcoes e
projetos de sociedade.

Para compreender os processos de disputa envolvendo o conceito de
educacéo integral é preciso olhar para a histéria da educacao brasileira e, sobretudo,
para as politicas publicas que foram se constituindo, tendo como perspectiva a
garantia do direito a educacdo, bem como as condi¢des estruturais das escolas, a

gualidade da formacdo humana e as diferentes dimensdes e campos de
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conhecimentos implicados. Entendemos que a construgdo de uma sociedade
democrética se efetivar- na obtencdo dos preceitos e principios contidos na
Constituicao Federal de 1988, que dialogam com diversos documentos legais em prol
de uma educacéo efetivamente integral.

Portanto, abordaremos consideragBes tedricas de Educacdo Integral
considerando a organicidade da relagcédo entre educacéo, escola e sociedade, bem
como a contribuicéo efetiva de Anisio Teixeira (1900 — 1971), Darcy Ribeiro (1922 —
1997), cujo pensamento e obra contribuiram para a constituicdo deste campo.
Partindo destas premissas, apontaremos elementos do Programa Mais Educacéao,
que efetivou uma agenda indutora da politica de Educacédo Integral no periodo de
2007 a 2016, interrompida pela ruptura institucional protagonizada por forcas
conservadoras que destituiram a presidenta Dilma Roussef, legitimamente eleita em
2010 e reeleita em 2014 para governar o Brasil.

Assim, a histéria da construcdo da democracia entrelaca-se a propria historia
da educacéo brasileira. As interrupcdes e desvios nas politicas publicas educacionais
representam as descontinuidades dos processos democraticos, vivenciadas desde a

Proclamacao da Republica.

6.2 EDUCACAO INTEGRAL E EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

Na historia da educacao brasileira, a Educacéo Integral sempre esteve de
alguma forma presente e constitui um esfor¢o para qualificar a educacéo e garantir o
acesso e a permanéncia dos alunos na escola, para universalizar todos os niveis e
todas as modalidades de ensino. De modo geral, a agenda da educac¢éo no Brasil vem
se constituindo através da construcdo de politicas publicas desde o periodo em que o
pais assumiu seu comando préprio em termos administrativos, politicos e
educacionais. Com base nas experiéncias e ideais produzidos em outros espacos, a
pauta da Educacédo Integral chega ao Brasil no inicio do século XX, motivada pelo
movimento da chamada Escola Nova, concebido a partir da ideia de educacao escolar
de jornada ampliada e constituida por diversas possibilidades formativas.

Os intelectuais Anisio Teixeira (1900-1971) e Darcy Ribeiro (1922-1997), com
influéncias de John Dewey (1859-1952), contribuiram significativamente com este
movimento educacional reformista. O Escolanovismo, especialmente forte na Europa,

nos EUA e no Brasil, surge como um movimento de intelectuais que buscava a
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renovacao e a universalizagcado do ensino. A Escola Nova pretendia, entdo, rever a
concepcao tradicional de educacao que era centrada, principalmente, na autoridade.

O principal e primeiro idealizador da Escola de Tempo Integral no Brasil foi
Anisio Teixeira, pioneiro da Escola Nova, movimento que ocorreu na década de 1930
gue idealizava o rompimento com as praticas da Pedagogia Tradicional, deixando de
lado as dindmicas centradas na instrucao e buscando formar individuos capazes de
atuar na nova sociedade que estava se formando naquele momento (urbano-
industrial).Segundo Paro et al. (1988) “o escolanovismo advogava uma reformulagéo
interna da escola, de modo que ela pudesse fornecer a cada individuo uma educacéao
integral que capacitasse a viver como cidadao”.

Hoje, o que podemos perceber € uma mudanca na concepc¢ao da Educacgéao de
Tempo Integral em relacédo ao passado educacional brasileiro, pois antes ela era um
privilégio das classes abastadas e dirigidas por entidades catolicas e privadas.
Atualmente o foco desta educacéo reverteu-se completamente, tendo como clientela
0s menos favorecidos, e como mantenedora o poder publico. Foi com a educacgéo das
classes menos favorecidas que Anisio Teixeira se preocupou e dedicou sua luta.

Para o éxito dessa educacdo completa do sujeito, Teixeira propunha uma
escola diferente do habitual

N&o pode ser uma escola de tempo parcial, nem uma escola somente de
letras, nem uma escola de iniciagéo intelectual, mas uma escola, sobretudo
pratica, de iniciagdo ao trabalho, de formacg&o de hébitos de pensar, habitos
de fazer, habitos de trabalhar e habitos de conviver e participar em uma
sociedade democratica, cujo soberano € o proprio cidadao [...]. Ler, escrever,
contar e desenhar serdo por certo técnicas a serem ensinadas, mas como
técnicas sociais, no seu contexto real, como habilidades, sem as quais nao
se pode hoje viver. O programa da escola sera a prépria vida da comunidade,

com o seu trabalho, as suas tradi¢cdes, as suas caracteristicas, devidamente
selecionadas e harmonizadas (Teixeira, 1957 apud Germani, 2006, p.30).

A Educacdo Integral, nesta perspectiva, assume alguns pressupostos quanto a
organizacao pedagadgica. A escola, segundo Anisio Teixeira, deveria funcionar de uma
nova forma, agrupando os alunos segundo areas de interesses; o professor agiria
como um estimulador e orientador da aprendizagem; a aprendizagem seria uma
decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da relacdo entre os alunos e o
professor; o trabalho seria realizado em pequenos grupos a fim de facilitar a relacéo
interpessoal; 0 ambiente deveria ser dotado de materiais didaticos ricos, bibliotecas e
laboratérios (Saviani, 2008). A crianca passaria a ser a preocupacao central das

perspectivas educativas.
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O que se confirma na histoéria da educacéo brasileira é que a Educacao Integral
no pais ndo é uma pauta recente de discussdes. Sua diretriz de organizagdo, seus
dilemas e tentativas de implementacao no pais referenciam as ideias de um educador
e politico, reconhecido por sua luta na democratizacdo da sociedade e de uma
educacao de direito e qualidade para todos. Anisio Teixeira (1976, p. 117) afirmava,
que os “altos indices de evasao e repeténcia, ja em 1930, resultavam da inadequacgao
do modelo tradicional de escola as necessidades de seus alunos e sobretudo das
criangas de classes populares”. Em funcéo desse entendimento, defendia um modelo
gue ampliasse o tempo de permanéncia das criancas na escola, o que hoje chamamos
de Educacao Integral.

No Brasil, na década de 1950, aconteceu a primeira experiéncia de construcéo
de uma escola publica elementar de Ensino Integral, implementada por Anisio Teixeira
nos arredores de Salvador na Bahia, o chamado de Centro Popular de Educacéo
Carneiro Ribeiro, o projeto das “escolas Parque”®. Apds isso, vieram os Ginasios
Vocacionais, que foram escolas pioneiras nos anos de 1960, na rede publica de S&o
Paulo. Estas defendiam uma proposta pedagodgica revolucionaria e representaram um
marco na historia de educacdo paulista por adotar a democracia como pratica
pedagodgica. Outro exemplo de proposta de Educacéo Integral em Temo Integral foi a
dos Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPS), implantadas na década de
1980, na cidade do Rio de Janeiro na gestdo de Leonel Brizola, através do Programa
Especial de Educacéo e idealizado por Darcy Ribeiro.

Os Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPs) tinham por propdsito
oferecer uma educacéo publica de Tempo Integral aos estudantes do ensino de 1°
grau, denominacao utilizada na época para o Ensino Fundamental. Conforme Gadotti
(2009), o fim do mandato de Brizola significou a desativacao dos CIEPs, que passaram
a ser vistos negativamente. Para o autor, o projeto dos CIEPs, idealizado por Darcy
Ribeiro, acaba marcado como uma politica fracassada. Posteriormente, com a gestédo
de Collor de Melo (1990-1992), o projeto de escolas de Tempo Integral de Leonel
Brizola foi retomado com as escolas de tempo integral que receberam o nome de

Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIAC). Em 1992, o programa passou

16 |nstituicdo de educacdo pensada para ser uma escola de Educacdo Integral, com foco no aluno e
nas necessidades individuais, tendo compromisso com a real aprendizagem do discente e objetivava
formar um cidaddo adaptado ao projeto de pais que emergia conectado ao mundo do trabalho, mas
néo alienado ao mercado, uma escola integrada socialmente a comunidade. Uma escola que fizesse a
diferenc¢a na vida das pessoas (Teixeira, 1976).
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com uma nova denominagéo: Programa Nacional de Atencao Integral & Crianca e ao
Adolescente (PRONAICA).

Com o impeachment de Collor, assume o vice-presidente Itamar Franco (1992-
1994) que da continuidade ao PRONAICA e a construgdo das “unidades de servigos
especiais para a oferta da atencdo integral” (Amaral Sobrinho; Parente, 1995, p. 9)
que passou a se chamar de Centros de Atencao Integral & Crianca (CAICs).

Ainda de acordo com Amaral Sobrinho e Parente (1995), os autores entendem
gue a oferta de servigcos basicos integrados e concentrados nos CAICs gerou uma
duplicidade das mesmas acdes promovidas por outros projetos governamentais
considerados de assisténcia social que atendiam ao mesmo publico, onerando os
custos para o setor educacional. Outra questdo levantada por estes analistas € o
entendimento da Educacéo Integral como um estimulo a um novo modelo de escola,
a escola comunitaria, cujos contetudos seriam adaptados a realidade local. Amaral
Sobrinho e Parente (1995) alertam para o perigo do empobrecimento dos conteudos.
Os autores chamam atencéo ainda para a grande responsabilidade que se atribuiu a
comunidade ao sucesso do projeto bem como o carater inovador do projeto como uma
garantia de legitimidade e aceitacéo.

Podemos observar que apesar de ndo se tornarem efetivamente Politicas
Pulblicas, essas experiéncias precisam ser consideradas quando se fala em Educacao
em Tempo Integral, pois ajudaram a construir uma visao sistémica da contribuicdo da
Educacao Integral para qualidade da educacao.

Avaliar os Projetos ou as Politicas Publicas em andamento, ou até mesmo
refazer os percursos, seria uma estratégia mais pertinente dos governantes para dar
continuidade aos projetos ja existentes, ao invés de simplesmente descarta-las. Os
debates em torno da questdo da formacédo integral do sujeito no Brasil ganharam
impulso normativo a partir da Constituicdo Federal de 1988, mesmo nao se servindo
da expressao “Educacao Integral” ou “Tempo Integral” o documento traz, em seus
artigos, questdes que permitem que seja deduzida a presenca da concepcao “do
direito de todos os individuos a educacao de formagao integral” (Brasil, 1988, n. p.).

Cabe lembrar, todavia, que alegislacéo s6 passou a tratar da Educacao Integral
a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDB), de n° 9.394/96, que
deixa a critério dos estabelecimentos de ensino a ampliacdo progressiva da jornada
escolar do Ensino Fundamental para o regime de tempo integral (art. 34, 8§ 2° e art.
87, 8§ 5°) (Brasil, 1996). A criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e,
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posteriormente, o Plano Nacional de Educacdao (PNE) - 2001/2011,
consequentemente também levantam a questdo do atendimento integral (Brasil,
2014).

Outro instrumento normativo importante a ser considerado neste ambito € o
Programa Mais Educacéo (PME), criado em 2007 no governo Luis In4cio Lula da Silva
(PT), através da Portaria Interministerial n® 17/2007, regulamentado pelo Decreto n°
7.083/2010 e que integra as ac¢des do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE).
Segundo Leclerc e Moll (2012, p. 95) é este programa que “materializa a inclusdo da
Educacédo Integral e em tempo integral na agenda de politicas educacionais do
governo brasileiro”.

O Programa Mais Educacao do MEC prioritariamente tinha como publico-alvo
do programa escolas de baixo IDEB das capitais e regides metropolitanas. Os
recursos sao provenientes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). E importante pontuar
que No mesmo governo e no mesmo periodo foi criado o indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB) em 2007 e que este € o principal indicador de qualidade
da educacéo brasileira.

Em 2016, conforme Mél, Maciel e Martins (2017), com as mudancas no cenario
politico nacional houve uma interrupcdo no Programa Mais Educacédo que é retomado
ao final deste mesmo ano com uma nova versdo e com o nome de Programa Novo
Mais Educacédo (PNME) (Brasil, 2016a)’ .-

Intensificando o debate e a luta, ndo s6 de educadores, mas de organizacdes
sociais em prol de uma educacéao de qualidade, foi elaborado o segundo PNE (2014-
2024) que estabelece como uma de suas metas a Educacdo em Tempo Integral.

Como estratégias propostas no PNE 2014-2024 para a promoc¢ao de Educacao
em Tempo Integral estdo o aumento do tempo de permanéncia dos estudantes na
escola igual ou superior a sete horas diarias, e 0 aprimoramento das atividades
desenvolvidas no tempo escolar, com a incluséo de atividades recreativas, esportivas
e culturais (Brasil, 2014).

7 PNME se configurou na gestdo do presidente Michel Temer (2016-2019), empossado apds o
impeachment de Dilma Rousseff. O objetivo do programa tinha como ‘melhorar a aprendizagem em
lingua portuguesa e matemética no ensino fundamental.’ (Brasil, 2016, n. p.). Sendo um programa de
inducdo a jornada de tempo integral, € implementado por meio da realizacdo de acompanhamento
pedagégico em Lingua Portuguesa e Matemética e através do desenvolvimento de atividades nos
campos de artes, cultura, esporte e lazer.
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Além do PME e PNME, e de programas estabelecidos para o fomento a
Educacéo Integral em territério nacional durante a vigéncia dos dois ultimos PNEs,
outro impulso importante para a Educacdo em Tempo Integral no Brasil vem do
Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral criado pelo
MEC por meio da Portaria n° 1.145, de 10 de outubro de 2016 (Brasil, 2016b).
Destinada aos jovens do Ensino Médio da rede publica dos estados e do Distrito
Federal, o programa prevé a liberacdo de recursos para despesas de custeio e de
capital (Brasil, 2016). O programa tem por objetivo apoiar os estados e o Distrito
Federal na ampliacdo da oferta de Ensino Médio em Tempo Integral através da
transferéncia de recursos para as secretarias estaduais de educacao e é criado para
atender as necessidades relacionadas ao acesso, permanéncia e qualidade da
educacéao no Brasil.

A necessidade de promover acbes compartilhadas, com os estados e o
Distrito Federal, para a melhoria do ensino médio e a perspectiva de
universalizacéo do acesso e permanéncia de todos os adolescentes de 15 a
17 anos nesta etapa da educacado basica, de forma a atender a meta 3 do
Plano Nacional de Educacao - PNE, Lei n° 13.005, de 2014; A necessidade
de apoiar os sistemas de ensino publico para oferecerem educacdo em tempo

integral, de forma a atender a meta 6 do PNE, Lei no 13.005, de 2014 (Brasil,
2016, p. 23).

A partir desse incentivo e financiamento federal, através do Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) e do planejamento
nacional para uma década com o PNE 2014-2024, coube aos estados federativos o
desenvolvimento dos seus respectivos planos de educacdo. No Ceara, o Plano
Estadual de Educacao do Ceara foi instituido através da Lei n° 16.025/2016 e tem
como a meta 6 a oferta de Educacdo em Tempo Integral a, pelo menos, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas e instituicdes de educacao infantil (Ceara,
2016b).

6.3 A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO CEARA

O ensino em Tempo Integral comecou a ser efetivado na rede estadual em
2008, com o inicio das escolas profissionais. Quinze anos depois, 0 modelo abrange
mais de 70% das escolas de Ensino Médio da rede publica cearense, com 245 mil
estudantes matriculados nas Escolas Estaduais de Educacao Profissional e Escolas

de Ensino Médio em Tempo Integral. A meta do atual Governo do Ceara (Elmano
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Freitas da Costa) é garantir a universalizacdo deste modelo de ensino até 2026
(Ceard, 2023).

A primeira experiéncia de Escola em Tempo Integral na rede publica estadual
do Ceard aconteceu em 2005 quando o Colégio Estadual Justiniano de Serpa, na
cidade de Fortaleza, participou do projeto piloto de escolas de Tempo Integral. Na
ocasido aderiram ao novo curriculo 400 dos 490 alunos matriculados, que tiveram sua
jornada diaria ampliada, permanecendo na escola das 7 as 17 horas. Além dos
reforcos de Portugués, Matemética e Lingua Estrangeira, os alunos frequentavam
cursos de informatica, artes e profissionalizantes (Diario do Nordeste, 2006).

A ampliacéo da jornada escolar para o Ensino Médio foi dada pelo governo do
estado do Ceara (Cid Ferreira Gomes), através da educacéao profissionalizante com a
adesdo ao Programa Brasil Profissionalizado. Instituido a partir do Decreto
Presidencial n® 6.302/2007 (Brasil, 2007b). O Programa Brasil Profissionalizado foi
implantado em 2008 e foi parte de uma iniciativa do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) que, de acordo com o portal do MEC, tem por
finalidade a expanséo dos cursos técnicos de nivel médio. Como parte do Plano de
Acdes Articuladas recebeu recursos para construcdo, reforma e modernizacado das
escolas técnicas, assim como para fins pedagdgicos e de formacéo e qualificacéo de
profissionais da educacéo.

A adeséo ao Programa Brasil Profissionalizado inaugurou um novo modelo de
escola no Ceara, as Escolas Estaduais de Educacao Profissional - EEEPs, criadas a
partir da Lei n® 14.273/2008.

Art 1° Fica o Poder Executivo autorizado a criar mediante Decreto, na
estrutura organizacional na Secretaria da Educacdo - SEDUC, Escolas
Estaduais de Educacdo Profissional - EEEP, sendo-lhes asseguradas as
condi¢bes pedagdgicas, administrativas e financeiras para a oferta de ensino
médio técnico e outras modalidades de preparacéo para o trabalho. Paragrafo
Unico. Para garantir a necesséria articulagcdo entre a escola e o trabalho, o
ensino médio integrado a educacao profissional a ser oferecido nas Escolas

Estaduais de Educacéo Profissional — EEEP terd jornada de tempo integral
(Cear4, 2008, p. 1).

De acordo com o portal da Secretaria de Educacédo do Ceara (SEDUC-CE),
foram instaladas 25 Escolas Estaduais de Educacdo Profissional (EEEP), que
ofertavam a modalidade em 20 municipios. O critério adotado para a escolha das
cidades e locais que receberiam as escolas de Educacéo Profissional se pautou, além
da capital, ser municipio sede das Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da

Educacéo (CREDE), e areas de grande vulnerabilidade social, por baixos indicadores
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educacionais e escolas com infraestrutura minima para a implantagdo do tempo
integral e dos cursos profissionais. Atualmente, existem 131 EEEPs distribuidas em
111 municipios cearenses, com oferta de 53 cursos nas mais diversas areas de
atuacao.

As EEEPs, segundo o governo do estado, configuraram-se em um modelo de
politica publica positiva na evolucdo da educacéo do estado do Ceara, atendendo a
um maior nimero de estudantes, distribuidos nas diversas regifes do estado. De
acordo com Alencar (2012), o modelo cearense de ensino profissionalizante foi
inspirado em CEEs (Centro de Ensino Experimental) que tiveram experiéncias na
implantacdo de educacao integral no nivel médio nos estados de Pernambuco, Goias,
Rio de Janeiro e Sdo Paulo desde 2006. No Ceara, a politica de Ensino Médio
integrado ao Ensino Profissional se deu através da parceria do Programa de
Cooperacédo entre o Empresariado Cearense e as Escolas Estaduais de Educacéao
Profissional (EEEP), criando vinculos financeiros os quais permitem as empresas
receberem os alunos como estagiarios.

As EEEPs se configuraram como o passo inicial e como um modelo para o
projeto do governo do estado do Ceard de escolas em Tempo Integral na rede
estadual. O projeto de EEMTI é parte de um plano de governo elaborado em 2014
para a gestdo 2015/2018 do governo do Ceara, apresentado no documento “Os 7
Cearas” (Ceara, 2014), na gestdo do governo Camilo Santana do estado, quando da
sua candidatura para o pleito de 2014. Nele, o tépico relacionado a educacao recebeu
o nome de “Ceara do Conhecimento” e, em sua apresentacdo, abordava a
preocupacdo com o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) das
escolas da rede publica estadual, acenando com uma proposta de diminuicdo da
desigualdade entre o ensino publico e o privado no estado a partir do IDEB de 2013.
Entre os compromissos assumidos pelos candidatos estavam a promessa de
implantar, progressivamente, a escola de Tempo Integral e profissionalizante para
toda a rede estadual.

Posteriormente, dando continuidade a politica nacional de Educacéo Integral e
em consonancia com o PNE (2014-2024), o Ceara sancionou através da Lei n°
16.025/2016 (Ceara, 2016b), o Plano Estadual de Educacédo (PEE) 2016-2024. A
partir de 2016 ficava evidenciado o fortalecimento no investimento para que o estado

conseguisse cumprir da meta 6 deste plano:
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Meta 6: Oferecer, até 2024, em regime de colaborac¢ao, Educacédo em Tempo
Integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas e
instituicdes de educagéo infantil, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte
e cinco por cento) dos estudantes da educacéo basica (Ceara, 2016b, p. 6).

Com vistas a alcancar as metas do PNE e do PEE e colocando em prética as
acOes previstas para essa gestéo, em 2016 o governo do estado iniciou o projeto piloto
de implantacdo do tempo integral em 26 escolas de Ensino Médio regular.
Diferentemente das escolas profissionalizantes, as escolas regulares nao certificam
seus alunos com nenhum curso técnico. De acordo com informacées do site SEDUC-
CE as primeiras escolas regulares em tempo integral foram instaladas em municipios
onde havia, pelo menos, duas escolas estaduais e que, 50% ou mais dos alunos
fizessem parte do Programa Bolsa Familia. Outra preocupacao do governo era de que
todas as regides do estado fossem contempladas pelo projeto. As condi¢cfes
favoraveis de infraestrutura das escolas e o baixo indice de aprovacao também foram
critérios para as escolhas das instituicbes onde funcionaria o projeto piloto do tempo

integral.
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7 ITINERARIOS FORMATIVOS

A Lei de Diretrizes e Base (LDB 9.394/96) define o ensino médio como “etapa
final da educagao basica, com duragdo minima de trés anos” (Brasil, 2017, n. p.),
tendo um carater intermediario entre o Ensino Fundamental e estudos posteriores.
Consiste em “preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢gdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores” (Brasil, 2017, n. p.).
Atualizada, a LDB define que o curriculo do Ensino Médio sera integrado por uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Itinerarios Formativos especificos (Brasil,
2017).
Esse documento formativo define que os
Direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio” deverdo ser
orientados por diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo nas seguintes
areas do conhecimento incluido pela Lei 13.145 de 2017 do Novo Ensino
Médio: | - linguagens e suas tecnologias; Il - mateméatica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas (Brasil, 2017, n. p.).

Segundo a LDB, os IFs devem ser organizados mediante a “oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade
dos sistemas de ensino” (Brasil, 2017, n. p.). No que se refere a vinculagdo com o
mundo do trabalho, cabe pontuar dois paragrafos desse mesmo artigo, onde se
destaca que “o ensino médio, atendida a formagdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”, assim como o que dispde que “a
preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional
poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperagao com instituicdes especializadas em educagao profissional” (Brasil, 2017,
n. p.).

Outros documentos orientadores da politica educacional brasileira na
redemocratizacdo foram os Planos nacionais de Educacédo (PNE), o primeiro deles
aprovado como lei em 2001 (Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001) e o segundo, em
2014 (Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014) (Brasil, 2014). O PNE de 2014 inclui,
entre suas diretrizes, a “formacao para o trabalho e para cidadania, com énfase nos
valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade” (Brasil, 2014, n. p.). A
meta estabelecida pelo plano foi, até 2016, universalizar “o atendimento escolar para

toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo
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de vigéncia deste documento, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento)” (Brasil, 2014, n. p.). Outra meta relativa ao plano foi
“triplicar as matriculas da educacéao profissional técnica de nivel médio, assegurando
a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no
segmento publico” (Brasil, 2014, n. p.). E evidente a preocupacdo em aumentar o
namero de matriculas do Ensino Médio integrado a Educacao Profissional de forma
gratuita ou com parcerias com instituicdes privadas e enfatiza a importancia da BNCC.

O Novo Ensino Médio nasceu em meio a um contexto politico turbulento, onde
varias mudancas na politica brasileira ocorreram rapidamente e percebemos que a
essa proposta curricular, presente na Lei n°® 13.415/2017, ndo € inédita, visto que a
intencdo de haver um curriculo comum contemplado por uma parte diversificada
origina-se na LDB/1996. Com os lItinerarios Formativos nas escolas, o curriculo se
torna mais diversificado e flexivel, o que o torna atrativo aos jovens. Contudo, sua
conducdo suscita diversas duvidas, principalmente no que diz respeito a sua
implementac&o consoante a realidade dos jovens brasileiros, assunto que sera tratado

e discutido na proxima secao.

7.1 CONHECENDO OS ITINERARIOS FORMATIVOS

Itinerarios sédo caminhos, rotas ou estradas a serem seguidas para se chegar
em um determinado lugar ou destino. A palavra “formativo” é referente a algo que
contribui para a formacéo ou para a educacdo de um individuo. Itinerario Formativo
foi o termo escolhido pelo Ministério da Educacdo (MEC) para denominar os diferentes
trajetos que os alunos poderéo percorrer durante o Novo Ensino Médio, conforme a
Lei 13.415/2017.

Utilizamos como referéncia, para melhor conhecer e conceituar os Itinerarios
Formativos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2018), a
Lei n.13.415/2017, a Resolucdo CNE/CP n. 4/2018, o Guia de Implementacdo do
Novo Ensino Médio, os Referenciais Curriculares para elaboracdo de ltinerarios
Formativos, e tedricos para auxiliarem em nosso entendimento sobre esses
documentos. O Novo formato do Ensino Médio prop8e que os curriculos escolares
sejam compostos por duas partes, a Formagdo Geral Basica (FGB) e os Itinerarios
Formativos (IF), indissociavelmente. A Formacgéo Geral Basica:

E composta por competéncias e habilidades previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e articuladas como um todo indissociavel,
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enriquecidas pelo contexto histérico, econdmico, social, ambiental, cultural
local, do mundo do trabalho e da prética social, e devera ser organizada por
Areas do conhecimento: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matemaética e
suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; e IV - ciéncias
humanas e sociais aplicadas (Brasil, 2018, p. 5).

Essas areas podem ser trabalhadas de forma integrada entre si, de acordo com
0s interesses da instituicdo escolar e somente as areas de Linguagens e suas
tecnologias e Matematica e suas tecnologias possuem habilidades especificas que
deverao ser trabalhadas obrigatoriamente nos trés anos do Novo Ensino Médio. E o
estudo da lingua inglesa torna-se obrigatério no Ensino Médio também, as instituicdes
de ensino poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, porém, em carater optativo
(Brasil, 2017)

Os ltinerarios Formativos, segundo as DCNEM (Brasil, 1998a), sdo definidos
como um conjunto de unidades curriculares ofertadas por instituicdes e redes de
ensino, as quais possibilitam ao estudante ampliar seus conhecimentos e se preparar
para a continuidade dos estudos ou para o0 mundo do trabalho contribuindo para a
construcdo de solucbes de problemas peculiares da sociedade. Tais unidades
curriculares sao

Elementos com carga horaria pré-definida, formadas pelo conjunto de
estratégias, cujo objetivo é desenvolver competéncias especificas, podendo

ser organizadas em areas de conhecimento, disciplinas, madulos, projetos,
entre outras formas de oferta (Brasil, 1998b, n. p.).

Os Referenciais Curriculares para elaboracdo de lItinerarios Formativos
pontuam os principais objetivos dos Itinerarios Formativos a serem seguidos pelas
instituicbes de ensino, na qual destacamos

Aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as areas
de conhecimento e/ou a formacdo técnica e profissional; Consolidar a
formacgéo integral dos estudantes, desenvolvendo a autonomia necessaria
para que realizem seus projetos de vida; Promover a incorpora¢éo de valores
universais, como ¢€tica, liberdade, democracia, justica social, pluralidade,
solidariedade e sustentabilidade; Desenvolver habilidades que permitam aos
estudantes ter uma visdo de mundo amplo e heterogéneo, tomar decisdes e

agir nas mais diversas situacdes, seja na escola, seja no trabalho, seja na
vida (Brasil, 1998b, n. p.).

Os ltinerarios Formativos devem ser organizados de acordo com as areas de
conhecimento: Linguagens e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias;
Ciéncias da natureza e suas tecnologias; Ciéncias humanas e sociais aplicadas ou
Formacdo técnica e profissional. E devem ser desenvolvidas em torno de um ou mais

eixos estruturantes: Investigacdo cientifica; Processos criativos; Mediagdo e
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intervencd@o sociocultural; e Empreendedorismo. Além disso, devem considerar as
demandas e necessidades do mundo contemporaneo, estar afinados com o0s
interesses dos estudantes e sua insercdo na sociedade, o contexto local e as
possibilidades de oferta de ensino (Brasil, 1998b).

De acordo com a Lei 13.415/2017, a carga horaria do Ensino Médio, sera
ampliada, de forma progressiva, de 800 (oitocentas) horas para 1.400 (mil e
guatrocentas) horas, devendo os sistemas de ensino oferecerem pelo menos 1.000
(mil) horas anuais de carga horéria até marco de 2022. Com essa mudanca, pretende-
se alcancar 3.000 (trés mil) horas ao final do Ensino Médio, tornando o atendimento
em tempo integral (Brasil, 2017). Segundo o MEC, as instituicdes e redes de ensino
poderdo escolher como preferem distribuir a carga horaria tanto para a Formacao
Geral Basica quanto para os Itinerarios Formativos, desde que se cumpram as 1.000
horas estabelecidas (Brasil, 1998bc).

A fim de haver ainda maior flexibilizacdo no curriculo escolar, as unidades
curriculares, que seréo ofertadas em um determinado Itinerario Formativo, podem ser
obrigatérias a todos os estudantes ou eletivas. Caso sejam eletivas, os estudantes
podem escolher algumas unidades que desejam realizar, caso cumpram a carga
horaria minima obrigatéria. Essas unidades também podem ser ofertadas de forma
agrupada com distintas periodicidades, podendo ser com duracdo de um semestre,
um bimestre ou de um ano (Brasil, 1998b).

As escolas, segundo os Referenciais Curriculares para a Elaboracdo dos
Itinerarios Formativos, possuem autonomia para decidir sobre as sequéncias dos
eixos estruturantes no curriculo escolar e o modo como podem ser ofertados, em
formato de: oficinas, disciplinas ou unidades tematicas. E permitido, portanto, que elas
sejam incluidas no proprio curriculo escolar (Teixeira et al., 2017), deixando o curriculo
flexivel e diversificado, contribuindo para que o estudante alcance de forma mais agil
a vida profissional.

Sendo assim, existem possibilidades de realizacdo dos itinerarios nas
instituicGes escolares. Destacamos: (1) a sequencial, em que o estudante pode
escolher determinado Itinerario Formativo para cursar inicialmente e apds a sua
conclusdo, se preferir, podera realizar outro Itinerario Formativo de sua escolha
sequencialmente; (2) a integrada, caracteriza-se pela combinacdo de mais de uma
area do conhecimento com a complementacdo de um ltinerario Formativo; (3) a

concomitante, em que o aluno pode cursar outros Itinerarios Formativos ou cursos



técnicos que desejar, desde o primeiro ano do ensino médio e concomitante estudar
as outras areas do conhecimento (Brasil, 1998b).

Existe também, a possibilidade de o aluno cursar mais de um itinerario
formativo em sua formacédo, podendo mudar de itinerario formativo ao longo do Ensino
Médio, sendo assim, os sistemas de ensino devem garantir aproveitamento dos
estudos que foram realizados, para que ocorram o0s devidos processos de
transferéncias entre as instituicdbes de ensino (Brasil, 1998b). Além disso, sera,
opcionalmente, oferecido a realizagdo dos ltinerarios formativos de forma on-line,
sendo estabelecido que até 20% dos itinerarios formativos podem ser de forma virtual
para o ensino diurno, 30% para o0 ensino noturno, e 80% para estudantes que realizam
0 ensino medio na modalidade Educacao de Jovens e Adultos (EJA) (Brasil, 1998b).

Figura 1 — Possibilidades para os Itinerarios Formativos

POSSIBILIDADES PARA OS ITINERARIOS FORMATIVOS

Os examplos abaixo ifustram aig das p iiidades de tinerdni
Gue as redes e escolas podern construir no Novo Ensine Médio.
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EXEMPLO 2
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EXEMPLO 3

Neste exemplo, o estudante reafiza
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Fonte: Brasil (2018).

Para o estudante receber sua devida certificacdo de conclusdo do Ensino
Médio, ele devera ter escolhido ao menos um Itinerario Formativo durante o Ensino
Médio para compor sua carga horéria total ao final da Educacéo Basica (Boy, 2018).
Ou seja, ele devera ter cursado as 1.800h referentes a BNCC e mais as horas ligadas

ao Itinerario Formativo que é de 1.200h (Brasil, 2018).
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7.2 UNIDADES CURRICULARES ELETIVAS CEARENSES

O contexto educacional cearense, frente ao desafio da reformulagdo do Ensino
Médio, acatando as diretrizes estabelecidas pela Lei n® 13.415/2017, redefiniu a matriz
curricular do Ensino Médio em dois blocos: Formacéo Geral Basica (FGB), composta
pelos componentes curriculares tradicionais das quatro areas do conhecimento; e 0s
Itinerarios Formativos (IF), organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e as possibilidades dos
sistemas de ensino, onde estdo incluidas as Unidades Curriculares Eletivas (UCE).
Entendendo o cenario histdrico da educacdo em nosso pais, com altos indices de
evasao e baixa proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Médio, e
as possibilidades de reestruturacédo do Novo Ensino Médio, podemos perceber o quéo
importante é a adicdo de componentes como as UCE, que possam despertam o
interesse dos estudantes pela educacéo e auxiliam na permanéncia dos estudantes
ao longo dos trés anos desta etapa do ensino. As UCE possibilitam a construcao de
aprendizagens significativas promovendo a relacao entre teoria e pratica, visando nao
somente a ampliacdo do repertorio académico-cultural pelo desenvolvimento de
competéncias cognitivas, mas também pelo desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, propiciando uma formacéo integral ao estudante.

A parte flexivel do curriculo proposto pela politica da Educacdo em Tempo
Integral no Ceara € um elemento essencial para compreensao deste caso de gestao.
Nela, estdo presentes os componentes Eletivos que possibilitardo a construcdo de
seu ltinerario Formativo diversificando e aprofundando conhecimentos que ndo sao
priorizados no curriculo tradicional (Ceara, 2020).

Estes componentes Eletivos sdo ofertados em aulas geminadas de 2 h/a, de
forma estruturada, tomando como base as cinco areas de conhecimento de maneira
a permitir ao estudante a organizacado de seu proprio Itinerario Formativo, conforme

suas preferéncias. O Quadro 4 traz elencadas estas areas de conhecimento:

Quadro 4 — Areas de conhecimento das Unidades Curriculares Eletivas
Curriculo

Linguagens e suas Tecnologias
Matematica e suas Tecnhologias
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
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Formacgéo Profissional
Fonte: A autora (2023).

Para estas areas de conhecimento, o Documento Orientador (Ceara, 2020)
salienta que elas estabelecem relagcdes e semelhancas com os componentes Eletivos
com foco na area de Linguagens e suas Tecnologias (que amplia a autonomia, 0
protagonismo, a criticidade, o estabelecimento de relagdes, a participacdo das
manifestacdes artisticas e o uso das diferentes midias); na &rea de Matematica e suas
Tecnologias (com a utilizacdo de conceitos, procedimentos e estratégias para
resolucdo e formulacdo de problemas, descricdo de dados, selecdo de modelos
matematicos e desenvolvimento do pensamento computacional); na area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (para definicho de aprendizagens relacionadas a
analise e avaliacéo de relagcbes sociais, politicas e culturais); na area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias (para a construcao e a utilizacdo de conhecimentos com
vistas a argumentacdo, proposicdo de solucdes e enfrentamento de desafios
relacionados a vida e ao ambiente) e na area do Mundo do Trabalho (com a
preparacao basica para o trabalho como promocdo de competéncias que permitam
ao aluno sua insercao ativa, criativa e responsavel no mercado).

A Matriz Curricular de Referéncia para as escolas do Ensino Médio de Tempo
Integral (SEDUC-CE, 2023a) também expde que, relacionados a estas areas do
conhecimento, serdo oferecidos os componentes curriculares da base comum e da
parte diversificada do curriculo, durante as trés séries do Ensino Médio, de acordo
com as imagens abaixo.

As imagens apresentam a Matriz Curricular de Referéncia das trés séries para

as Escolas Ensino Médio em Tempo Integral.



87

Figura 2 — Matriz Curricular referente & 1° série do Ensino Médio

Quadro 8 - Matriz curricular de referéncia para as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral -
EEMTI de 45H - 1* série

AREA DE CONHECIMENTO
COMPONENTE/UNIDADE 1a SERIE
CURRICULAR DIURNG
MIN | MAX
LINGUAGENS E SUAS  |LINGUA PORTUGUESA 3h/a
TECNOLOGIAS ABTE s
LINGUA INGLESA ha
EDUCAGCAO FiSICA ha
FORMAGAD MATEMATICA MATEMATICA 3h/a
GERAL QUIMICA th/a | 2ha
BASICA cm;ﬁ:igg&:ggg&? E [Fisica a | 2va
BIOLOGIA h/a | 2ha
FILOSOFIA h/a | 2va
CIENCIAS HUMANAS E | SEOGRAFIA th/a | 2ha
SOCINSARLICARAS:  LesySRIA th/a | 2Wa
SOCIOLOGIA th/a | 2ha
TOTAL DA FORMAGCAO GERAL BASICA 18h/a
FORMAGCAO PARA CIDADANIA (FC) h/a
NTPPS 4h/a
LINGUA ESTRANGEIRA 2Wa
ESTUDO ORIENTADO 2Wa
APROFUNDAMENTO EM LINGUA PORTUGUESA 2ha
ITINERARIOS APROFUNDAMENTO EM MATEMATICA 2h/a
FORATHOS CULTURA DIGITAL - LETRAMENTO DIGITAL 2ha
PROJETO INTEGRADOR 2ha
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2Wa
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2Wa
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2Wa
CLUBE ESTUDANTIL 2Wa
TOTAL DOS ITINERARIOS FORMATIVOS 27 Wa
CARGA HORARIA SEMANAL 45h/a

Fonte: SEDUC-CE (2023a).

Observamos que na matriz curricular relacionada a 12 série difere das demais,
pois o0 quantitativo das Unidades Curriculares Eletiva € superior das demais séries. A
22 série difere, por haver na sua Matriz as Unidades Curriculares da Trilha. E na 3
série a parte diversificada da Matriz é reduzida, ofertando um maior nimero das UCE.



Figura 3 — Matriz Curricular referente & 2° série do Ensino Médio

Quadro 9 - Matriz curricular de referéncia para as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral -
EEMTI de 45H - 2* série

AREA DE CONHECIMENTO COMPONENTE/ 2a SERIE
UNIDADE CURRICULAR DIURNO
MIN | MAX
LINGUA PORTUGUESA 3h/a
LINGUAGENS E SUAS
TECNOLOGIAS ARTE th/a
LINGUA INGLESA th/a
EDUCACAO FiSICA th/a
FORMACAO MATEMATICA MATEMATICA 3ha
GERAL :
BASICA QUIMICA th/a | 2h/a
CIENCIAS DA NATUREZA E p
SUAS TECNOLOGIAS  |FISICA ih/a | 2n/a
BIOLOGIA th/a | 2n/a
FILOSOFIA th/a 2h/a
CIENCIAS HUMANAS E
SOCIAIS APLICADAS GEOGRAFIA th/a 2h/a
HISTORIA th/a | 2h/a
SOCIOLOGIA ih/a 2h/a
TOTAL DA FORMAGCAO GERAL BASICA 18h/a
FORMACAO PARA CIDADANIA (FC) th/a
NTPPS 4h/a
REDACAO 2h/a
ESTUDO ORIENTADO 2h/a
CULTURA DIGITAL — CIDADANIA DIGITAL 2h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
ITINERARIOS
FORMATIVOS CLUBE ESTUDANTIL 2h/a
TRILHA UC DA TRILHA 2h/a
DE
APROFUNDAMENTO  |UC DA TRILHA 2h/a
UC DA TRILHA 2h/a
UC DA TRILHA 2h/a
UC DA TRILHA 2h/a
TOTAL DOS ITINERARIOS FORMATIVOS 27 h/a
CARGA HORARIA SEMANAL 45h/a

Fonte: SEDUC-CE (2023a).
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Figura 4 — Matriz Curricular referente & 3° série do Ensino Médio
Quadro 10 - Matriz curricular de referéncia para as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral -
EEMTI de 45H - 3* série

AREA DE CONHECIMENTO 3a SERIE
COMPONENTE/ =
UNIDADE CURRICULAR DIURNO
MIN | MAX
LINGUA PORTUGUESA Sh/a
LINGUAGENS E SUAS -
TECNOLOGIAS REDACAO ha
ARTE th/a |2wa
EDUCACAO FiSICA th/a 2h/a
LINGUA ESTRANGEIRA th/a |2Wwa
MATEMATICA MATEMATICA 6h/a
BASE
COMUM QUIMICA 2h/a  |3hv/a
CIENCIAS DA P
NATUREZA E FiSICA 2h/a |3h/a
SUAS TECNOLOGIAS |BIOLOGIA 2hia |3h/a
FILOSOFIA thia 2h/a
CIENCIAS HUMANAS E ;
SOCIAIS APLICADAS | GEOGRAFIA 2h/a  |3h/a
HISTORIA 2h/a 3h/a
SOCIOLOGIA th/a |2ta
TOTAL DA BASE COMUM 30h/a
PARTE FORMACAO PARA CIDADANIA ha
DIVERSIFICADA
NTPPS 4h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
PARTE FLEXIVEL UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
UNIDADE CURRICULAR ELETIVA 2h/a
CLUBE ESTUDANTIL 2h/a
TOTAL DAS PARTES DIVERSIFICADA E FLEXIVEL 15h/a
CARGA HORARIA SEMANAL 45h/a

Fonte: SEDUC-CE (2023a).

Observando as figuras anteriores percebe-se que o trabalho em Tempo Integral
planejado pelas EEMTI apresenta em sua estrutura, além da ampliacdo da jornada
escolar, a proposta das UCE que irdo compor o Itinerario Formativo do estudante,
parte do curriculo em que ele pode escolher as disciplinas que mais se aproximam de
seu projeto de vida.

Na matriz curricular do Ensino Médio da rede estadual estdo previstas quatro
UCE de Base na 12 série, duas na 22 série e trés na 32 série, cada uma com duas
horas-aulas, totalizando 10 UCE ao longo do ensino médio. Logo, a escola passa a
garantir a analise de pelo menos 10 tematicas pelo estudante durante sua

permanéncia no espaco escolar. Convém ressaltar que, mesmo com carater temético,
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o Documento Curricular do Estado do Ceara do Ensino Médio deve ser considerado
como referencial para composicéo dos objetos de conhecimento a serem ministrados
nestes componentes, uma vez que tais Eletivas devem enriquecer a Formacao Geral
Bésica, além de compor o historico escolar do discente. As UCE, por sua caracteristica
inter e transdisciplinar, favorece aos docentes e estudantes mais liberdade criativa,
para a qual podem lancar mdo da diversificagdo metodolégica da investigacéo,
gerando oportunidades mais dindmicas de manipulagdo dos objetos de
conhecimentos.

O ltinerario Formativo é o percurso escolhido pelo aluno, ao longo do Ensino
Médio, por meio dos arranjos curriculares organizados e oferecidos pela escola, de
acordo com a importancia desses arranjos em relacéo ao contexto local.

Diante desta definicdo, os arranjos curriculares mencionados sao as proprias
Unidades Eletivas que proporcionara ao aluno a consolidar o seu projeto de vida.
Sendo assim, podemos dizer que “O projeto de vida € um meio de motivar os
estudantes a fazerem bom uso de oportunidades educativas, além de pensar nas
tendéncias e exigéncias da vida académica e do mercado de trabalho” (Ceara, 2020,
n. p.). Este mesmo documento orientador explica que

O projeto de vida é foco para que acdes educativas da vida escolar tenham
ligacdo com a formacéo para valores e perspectivas de futuro. Os estudantes
sdo corresponsaveis por essas agbes cabendo aos educadores a tarefa de
orienta-los e apoia-los. A construcéo do Projeto de Vida acontece no decorrer
do ano letivo, a partir das vivéncias e reflexdes sobre suas identidades,

habilidades, interesses e sonhos, fomentados pelas oficinas e atividades
desenvolvidas pelo NTPPS (Ceard, 2020, n. p.).

As Unidades Eletivas sdo muito importantes no processo de formacao desta
autonomia estudantil, jA que elas focam no aluno e na construcdo de seu
protagonismo. Nessa conjuntura, também colaboram para 0 avanco da aprendizagem
dos alunos, além de melhorar a convivéncia no ambiente escolar, o0 que vai ao

encontro da proposta cearense de ensino em Tempo Integral.
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8 METODOLOGIA

Nesta sec¢do, apresentamos o0 percurso metodoldgico no qual a pesquisa foi
desenvolvida. Para atender os objetivos desta Tese, optamos por uma abordagem
metodoldgica descritiva e exploratoria - tendo em vista que a problematizacdo em
torno em estudo tem o intuito de elucidar a questdo de pesquisa na qual serdo
analisados (Oliveira, 2014). Os dados qualitativos e quantitativos foram coletados a
partir de um conjunto de instrumentos: questiondrio, entrevistas semiestruturados,
analise documental e observacdo das aulas no ambito das Unidades Curriculares
Eletivas (UCE). A Metodologia, nesse sentido, se configurou como atividade prética
necessaria para a producdo dos dados com os quais se desenvolveram os raciocinios
para o trabalho final (Santos, 2007).

Esta pesquisa teve como objetivo geral: Investigar como 0s professores
compreendem as Unidades Curriculares Eletivas de Matematica em Escolas de
Ensino Médio de Tempo Integral no Ceara.

Para atender esse objetivo, elencamos como objetivos especificos:

1) Identificar na perspectiva dos professores de Matematica como se efetiva a
escolha e oferta das Unidades Curriculares Eletivas (UCE);

2) Analisar as atividades pedagogicas propostas e efetivadas no
desenvolvimento das UCE pelos professores de Matematica; e

3) Identificar quais os principais aspectos facilitadores e dificultadores para os
professores desenvolverem as UCE.

Embora a conjuntura desse estudo configure um caso singular, subentende-se
gue seja possivel tomar como parametros para estudos posteriores, no mesmo
contexto ou em contextos similares. Nessa perspectiva, o ponto de partida desta
investigacdo foi a consulta a documentos de origens diversas sobre a implantacdo da
Politica de Ensino Médio em Tempo Integral em escolas publicas regulares da rede
estadual de ensino do Ceara: Diario Oficial do Estado com a publicacéo da legislacéo
referente a politica (Lei n® 16.287/2017); Notas Técnicas Secretaria do Estado do
Ceard — SEDUC, com orientacdes para as escolas de Tempo Integral; Projeto Politico-
Pedagogico das escolas de Tempo Integral, aprovado pelo Conselho Estadual de
Educacéo; Catalogo das Unidades Eletivas; noticias publicadas no portal da SEDUC-

CE e outros documentos ja mencionados.
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Outras leis federais e estaduais também foram consultadas, as quais
prenunciaram e fundamentaram a citada politica, entre elas: a Constituicdo Federal
de 1988, a Lei n°® 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, a Lei n°®
13.005/2014, que estabeleceu o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, a Lei n°
16.025/2016, que definiu o Plano Estadual de Educacédo 2016-2024, a Lei n°
13.415/2017, de Reforma do Ensino Médio e as Portarias MEC n° 1.145/2016 e
727/2017, que instituiram, respectivamente, o Programa de Fomento a
Implementacdo de Escolas em Tempo Integral (ETI) e seus novos parametros,
diretrizes e critérios (Brasil, 1988; 1996, 2014, 2016b). Do mesmo modo, foram
consultados os registros escolares da implementacdo do Ensino Médio em Tempo
Integral na EEMTI da(s) escola(s) selecionada(s), como: as ementas das Unidades
Eletivas na escola; as Eletivas selecionadas para oferta; de matriculas, aprovacéo,

reprovacao e abandono; PPP da escola.

8.1 CONTEXTO DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada em Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EEMTI) situadas no Estado do Ceara na regido do Cariri (Figura 5), as quais fazem
parte da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagdo (CREDE 18)%.
Quanto ao critério de escolha da CREDE 18 para o devido estudo, respalda-se do

entorno da aproximacéo geografica da pesquisadora, e seu acesso com as escolas.

18 A Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo — CREDE18 tem em sua estrutura 27
Escolas Ensino Médio, sendo 10 Escolas de Ensino Médio de Tempo Parcial, 06 Escolas Estaduais de
Educacgédo Profissional, 10 Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral e 01 CEJA. Atua com as
Secretarias Municipais de Educacdo e nas questdes administrativas. Sob coordenacdo da Profa.
Luciana Maria Brito Rodrigues, abrangendo os municipios de Altaneira, Araripe, Antonina do Norte,
Assaré, Campos Sales, Crato, Nova Olinda, Potengi, Saboeiro, Salitre, Santana do Cariri e Tarrafas.
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Figura 5 — Abrangéncia das 20 CREDE do estado do Cear&a
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Fonte: SEDUC-CE (2023D).

Figura 6 — Abrangéncia dos 12 municipios que compdem a CREDE 18
CARIRI

Fonte: SEDUC-CE (2023b).

Na Figura 6, visualiza-se o mapa da regido do Cariri cearense no qual estdo

localizados os 12 municipios que comp8em a CREDE 18: Altaneira; Antonina do
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Norte; Araripe; Assaré; Campos Sales; Crato; Nova Olinda; Potengi; Saboeiro; Salitre;
Santana do Cariri; e Tarrafas. A Tabela 1 apresenta as quantidades de EEMTI e EEM
e professores de Matematica para cada um desses municipios da CREDE 18.

Tabela 1 — Quantitativo de EEMTI e EEM dos municipios e professores de Matematica
Municipios EEMTI EEM Professores de Matemética

Altaneira 0
Antonina do Norte 0
Araripe 0
Assaré 1
Campos Sales 1
Crato 5
Nova Olinda 1
Potengi 0
Saboeiro 1
Salitre 1
Santana do Cariri 0
Tarrafas 0
Total 10 11
Fonte: SEDUC-CE (2023b).
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Os dados da Tabela 1 indicam que os municipios tém uma quantidade total
relativamente equilibrada entre escolas EEMTI e EEM, com leve predominancia de
EEM (regular). O Crato se destaca com o maior numero de escolas (5 EEMTI e 3
EEM) e lidera com quase 30% dos professores de toda a regido analisada. Tarrafas
tem o menor numero de professores, 0 que pode indicar desafios locais em garantir
cobertura pedagogica. Alguns municipios como Salitre e Saboeiro tém apenas escolas
EEMTI. O municipio Antonina do Norte sO possui escola EEM, mas conta com 6
professores de Matematica, sugerindo que o nimero de professores nem sempre esta

diretamente relacionado a quantidade de escolas.

8.2 PARTICIPANTES

Os participantes dessa pesquisa foram professores de Matematica que
atuavam no Ensino Médio na rede estadual de ensino da CREDE 18, sendo efetivos
e contratados, que estavam ministrando as Unidades Curriculares Eletivas (UCE) da
area de Matematica e suas tecnologias. Inicialmente, participaram respondendo ao
guestionario, 26 professores. Na fase seguinte, foram entrevistados 5 professores de
Matematica das Escolas de Ensino Médio Tempo Integral. Na etapa de producédo de
dados a partir de observacgdes, participaram 4 professores que se disponibilizaram a

terem suas aulas observadas pela pesquisadora.
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8.3 OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

A escolha pela andlise subjetiva do problema de pesquisa deve-se a sua
complexidade. Nessa concepcdo, Godoy (1995, p. 21) explica que a pesquisa
gualitativa tem como foco o estudo de fenémenos e relagcbes sociais. Para a
compreensao do fendmeno da gestdo das eletivas no ambiente escolar, torna-se
necessaria a combinacdo de técnicas que, por sua vez, geram conhecimentos que
nao podem ser meramente quantificados e que precisam ser interpretados, levando
em consideracao as particularidades do objeto analisado. Sobre isso, Teixeira (2015)
explica que a selecdo adequada dos métodos e procedimentos em uma pesquisa
cientifica é essencial para a elaboracdo de respostas plausiveis a questédo
investigada. Por tratar-se de um estudo cujo foco ndo reside em dados estatisticos,

esta pesquisa exigiu um exame detalhado do alvo da investigacéo.

8.3.1 Analise documental

O movimento metodolégico que configura a pesquisa baseou-se inicialmente
na realizacéo de analise documental, a fim de compreender a configurac&o prescritiva
da politica educacional em curso, abordando o marco legal que constitui a proposta
de Reforma do Ensino Médio, sobretudo os seguintes documentos: a Lei no
13.415/2017 (Brasil, 2017), que institui o Novo Ensino Médio, a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio (Brasil, 2018), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, (Brasil, 2018), a implantacdo da Politica de Ensino Médio em Tempo
Integral em escolas publicas regulares da rede estadual de ensino do Ceara, Lei n°
16.287/2017, Notas Técnicas Secretaria do Estado do Ceara — SEDUC, Catalogo das
Unidades Eletivas, noticias publicadas no portal da SEDUC-CE e outros documentos
j& mencionados. Essa abordagem permitiu uma compreensdo mais aprofundada de
como as diretrizes e leis estdo sendo aplicadas no cotidiano das escolas, bem como

os desafios e oportunidades que surgem nesse processo de reforma.

8.3.2 Questionario

Os gquestionarios tém como principal objetivo descrever as caracteristicas de
um individuo ou de um grupo social, sendo considerado um relevante instrumento de

aquisicdo das informacfes para o processo de desenvolvimento e analise desta
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pesquisa (Chaer; Diniz; Ribeiro, 2011). Gil (1999) enumera, entre as vantagens do
questionério, a garantia do anonimato dos entrevistados, a possibilidade de escolha,
aos sujeitos da pesquisa, do momento da resposta e a preservacdo dos
pesquisadores quanto a possiveis influéncias dos respondentes.

O questionario dirigido aos professores das Eletivas teve como finalidade
identificar fatores como: a elaboracdo do planejamento e das ementas das UCE; os
procedimentos de avaliagdo aplicados as Eletivas de acordo com as orientacdes
normativas da SEDUC-CE; o desenvolvimento das atividades pedagogicas das
Eletivas; dificuldades enfrentadas na conducéo das atividades.

O questionario apresentou 17 questbes do tipo mdultiplas escolha com a
participacdo de 26 professores. Divulgou-se em grupos de WhatsApp desses
professores o convite a participarem da pesquisa como voluntarios, explicando seus
objetivos e o procedimento de coleta dos dados pelos questionarios. A pesquisa
também foi divulgada com os responsaveis pelos assuntos pedagdgicos das Unidades
Curriculares Eletivas.

Os docentes que manifestaram interesse em participar, receberam a via do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). Entre os dias
estabelecidos, os links dos questionarios on-line (Google Forms) da pesquisa ficaram
disponiveis para respostas (Apéndice B).

O questionario foi composto por itens de multipla escolha, bem como por itens
com questdes abertas que permitiram que o participante expressasse com detalhes
sua opinido. A identificacdo dos respondentes nédo foi solicitada a fim de garantir o
anonimato das informacdes prestadas.

Conforme Gil (1999), as perguntas abertas sdo aquelas nas quais o interrogado
responde com suas proprias palavras, e as fechadas sdo aquelas para as quais todas
as respostas possiveis sdo fixadas de antemao. As escolhas das questfes abertas
foram relacionadas as ofertas e escolhas das eletivas, bem como para descrever seus
anseios por parte dos sujeitos da pesquisa. As questdes fechadas pontuaram varios
aspectos sobre a gestdo das Unidades Curriculares Eletivas. Assim como sua
adaptacao a um novo formato e sua atuacdo numa realidade desafiadora.

A estrutura do questionario foi composta por 2 blocos — Bloco | referia-se aos
dados profissionais e o Bloco Il as questfes ao planejamento das eletivas.

Nesse convite, realgcamos a contribuicdo que nossa pesquisa poderia ajudar no

gue concerne as praticas dos profissionais da area de Matematica no olhar dos
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docentes, assim como, da prépria instituicdo envolvida. Desse modo, destacamos que
as informacdes colhidas e o posterior detalhamento da experiéncia em forma de tese,
seria subsidio para professores e estudantes pesquisarem e refletirem sobre o atual
cenario do ensino de Matematica no Novo Ensino Médio.

No segundo momento, com a aceitacao dos participantes foi enviado o link para
os devidos contatos a serem efetivadas suas respostas ao instrumento mencionado.
Diante dessa técnica, o anonimato dos participantes foi mantido, tendo em vista a
precaucao pessoal dos individuos envolvidos na pesquisa. Deste modo, atribui-se um
identificador para cada um dos envolvidos. Ex.: P1, P2, P3, P4, P5.

Com a disposicao dos dados, foram iniciadas as analises das respostas do
guestionario fazendo uso de tabelas e quadros. Em relacéo as perguntas subjetivas
as respostas foram organizadas em categorias, identificando temas centrais, incluindo

0s respondentes em cada categoria.

8.3.3 Entrevistas semiestruturadas

A entrevista semiestruturada objetiva aprofundar informacdes acerca do objeto
pesquisado. Por meio dela, o pesquisador molda o caminho da informacgéo ao permitir
gue os entrevistados comentem, contem suas histérias, reflitam e fornecam
informacfes importantes a sua analise. Para Marconi e Lakatos (1990), trata-se de
um procedimento utilizado na investigacao social, para a coleta de dados ou para
ajudar no diagndstico ou no tratamento de um problema social.

A entrevista semiestruturada foi realizada individualmente com cada
participante, de acordo com sua disponibilidade, de forma presencial e virtual
utilizando o Google Meet e gravadas com o consentimento de todos. O objetivo da
entrevista foi identificar aspectos das concepc¢des e compreensdes dos professores
gue ensinam as Eletivas de Matematica no Ensino Médio em Tempo Integral em
escolas publicas e de como sucedeu a gestdo das eletivas entre 2023 e 2024.

O roteiro da entrevista foi constituido por 16 questdes que guiaram 0s pontos a
ser tocado na conversacado (Apéndice C). Todavia, as entrevistas nos trouxeram
informacBes além daquelas previsto no roteiro, uma vez que cada professor
desenvolveu pontos diferentes sobre o que era perguntado.

As entrevistas dirigidas aos professores das Eletivas buscavam identificar
fatores como: critérios de escolha e oferta de eletivas; a elaboracéo do planejamento;

os procedimentos de avaliacdo aplicados as eletivas de acordo com as orientagdes
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normativas da SEDUC-CE; a execucdo de métodos de avaliagdo e o controle de
frequéncia das eletivas; dificuldades enfrentadas na conducéo das atividades.

Um total de cinco professores de Mateméatica das Escolas de Ensino Médio
Tempo Integral foram entrevistados (Quadro 5), para 0s quais enviamos por meio do
WhatsApp o convite e o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). As
transcricdes foram feitas na sua totalidade, e, no entanto, para fins de manter o
anonimato dos professores participantes da entrevista previstos nas condi¢des legais
para o desenvolvimento de nossa pesquisa, foi adotado um nome ficticio para cada
um dos participantes.

Quadro 5 — Informacdes dos professores entrevistados

Professores UCE Anos do Ensino Médio
Bruno Matematica Basica | 1°e 2°
Célia Matematica Basica | 1°e 2°
Hugo Horta na Escola 1°e 2°
Ivo Matematica Basica | 1°e 2°
Ramon Raciocinio Logico 1°e 2°

Fonte: A autora (2025).

As andlises das entrevistas seguiram em torno de categorias tematicas, por
meio dos respectivos fatores mencionados. Para embasar a analise, foram adotados
0S seguintes arcaboucos, previamente desenvolvidos nas subsecdes 2.5,5.1e 7.2: 0
curriculo, a proposta do novo Ensino Médio e das Unidades Curriculares Eletivas.
Além destes, contribuiram para a analise: as concepc¢fes de educacédo integral e
educacdo em tempo integral, discutidas na secao 6.2, e as premissas do Ensino Médio
em Tempo Integral no Ceard, contidas nos documentos oficiais que regulamentam a
politica.

Como técnica de coleta de dados, a entrevista ofereceu uma maior
oportunidade para os entrevistados esclarecerem suas respostas. Assim, pudemos
avaliar atitudes, observar o que foi dito e como foi dito. Sdo dados que néao se
encontram em fontes documentais, mas tornam-se respostas validas, relevantes e
pertinentes para esse estudo. O planejamento da entrevista teve em vista alcancar o
Nnosso objetivo, assim como, termos o cuidado de marcar com antecedéncia a hora e
o local, garantindo aos entrevistados o sigilo de sua identidade.

Para maior éxito da entrevista, organizamos o roteiro de entrevista em trés
momentos. O contato inicial como primeiro momento, iniciado por uma conversa

informal, explicando a finalidade da pesquisa, seu objetivo, relevancia e a necessidade
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de sua colaboragcdo. O segundo momento se cumpriu com a apresentacdo das
perguntas obedecendo ao roteiro preestabelecido que incluia trés blocos de questdes:
(1) Novo Ensino Médio, abrangendo questBes a respeito de como estd sendo o
processo de implementacéo e quais as mudancgas nesse novo formato, em vista obter
informacdes sobre o real sentido dessa modalidade; (2) Unidades Curriculares
Eletivas e Ensino de Matematica, visando entender o ponto de vista dos professores
e suas dificuldades no desenvolvimento das atividades. Foram incluidas questdes
sobre planejamento, avaliacao; e (3) Formacéao Profissional.

O terceiro momento pontuou o término da entrevista, conclui-se primeiramente
com o agradecimento, em seguida os entrevistados tiveram um tempo de expressar-
se sobre a entrevista e o0s topicos relacionados. Em seguida, abordamos uma sucinta
exposicao acerca de nossos propositos investigativos, os quais pretendemos ampliar

discussfes sobre os aspectos inerentes ao novo formato do Ensino Médio.

8.3.4 Observacoes

Em complementacdo aos procedimentos realizados, no decorrer da pesquisa,
efetuou-se observacdes, com o intuito de analisar a rotina de atividades e
comportamentos dos estudantes e professores durante as Eletivas do Tempo Integral.
Lakatos (1996, p. 79) defende que a técnica deve ser usada para “identificar e obter
provas a respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas
que orientam seu comportamento”. Dessa observagao, foram extraidas informacdes
gue viriam a colaborar para a compreensdo do panorama da escola. Yin (2005)
confirma o valor dessa estratégia para a investigacdo ao afirmar que observacfes
feitas em uma unidade organizacional trazem elementos para compreender tanto o
contexto quanto o fenémeno que esta sob estudo.

Com base em Minayo e Deslandes (2016), podemos considerar a observacao
participante como parte crucial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa. Por esta
razao, nos envolvemos com o0 contexto pesquisado, ou seja, estabelecemos uma
relacédo direta com os envolvidos (grupos e pessoas) por meio de constante dialogo.
Na observacdo, em primeiro lugar, o pesquisador deve procurar cooperar com 0
campo pesquisado, participando cada vez mais da realidade (Oliveira, 2014).

As observacgdes foram organizadas a partir de contato direto da pesquisadora
com as situacdes a serem observadas para vivenciar e interpretar informagdes sobre

a realidade dos sujeitos sociais em seu préprio contexto. A opcao desenvolvida para
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esta pesquisa foi por observagao participante, na qual a identidade do pesquisador e
0s objetivos do estudo sao revelados ao grupo. Assim, optamos por realizar
observacgdes sobre as aulas das eletivas que abordam o ensino de Matemética.

Conforme Oliveira (2014), a observacao participante pode ocorrer na forma de
observacéao natural, quando o observador é parte integrante do grupo. Assim, com o
decorrer do tempo, a aproximagao com o contexto, ou seja, 0 contato direto pode ir se
firmando e possibilitando participar cada vez mais da realidade, convivendo com
guestionamentos surgidos durante o processo do desenvolvimento das atividades e
suas manifestacdes de diferentes formas.

Com vistas a ampliar a compreenséao sobre a gestéo das eletivas, considerando
ainda os objetivos tracados pela pesquisa, foram realizadas observac¢des de aulas dos
professores das Eletivas de Matematica das trés séries do Ensino Médio e a
participacédo do encerramento das eletivas, denominado culminancia.

Para desenvolver as observacdes foi realizado inicialmente o contato com os
professores em solicitar a coordenacéo pedagogica a autorizacédo. Nesse contato foi
solicitado a pesquisadora uma declaracdo contendo dados da pesquisa e
posteriormente enviado. Foi explicado que ndo precisava que as observacdes
ocorressem em todos os dias da semana, visto que ndo estavamos observando
nenhum conteudo especifico.

Foram realizadas um total de 8 sessdes de observacdo em sala de aulas em

aulas ministradas por 5 professores de 5 EEMTI diferentes, conforme o Quadro 6:

Quadro 6 — Caracterizacéo das Observacdes por Escola e ano(s) do Ensino Médio

Escola EEMTI1 EEMTI2 EEMTI3 EEMTI4 EEMTI5
Quantldadg de 5 1 1 1 3
Observacdes
Turmas/anos do EM 1°e 2° 1°e 2° 1°e 2° 3° 1°e 2°

Fonte: A autora (2025).

Considerando-se a promoc¢do de momentos de interagcdo com os professores
para discussao e reflexdo acerca do objeto de estudo, comecamos a delimitar os fatos
observados recorrendo a observacéo focal, cuja perspectiva restringe 0s processos e
problemas mais relevantes para o foco da pesquisa e para a observacao seletiva, na
qual ocorre a coleta de dados.

As observacdes foram realizadas por meio de um roteiro com 8 aspectos a

serem observados, denominados de questbes orientadoras (Apéndice D): se o0s
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conteudos matematicos abordados em aula contemplavam a proposta da eletiva;
como o professor aprofundava os conceitos e 0os conteudos mateméaticos da eletiva;
como o professor encorajava os alunos questionarem e aprofundarem o conhecimento
da eletiva; se eram estabelecidas ligagcbes entre os conteudos matematicos
abordados na eletiva com o projeto de vida desses alunos; o professor e uso das
metodologias; o professor e o processo de avaliacdo; professor e sua relagdo com o
processo de ensino e aprendizagem da eletiva com seus alunos; o professor e a
culminancia da eletiva.

Foi ainda utilizado pela pesquisadora um diario de campo para as anotacdes
dospontosqueeramobservadosedealgumassituacdesdoqueestavaocorrendoemsala

de aula para depois esse recurso ser utilizado para as analises.
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9 ANALISE DOS RESULTADOS

Esta secéo apresenta os dados da pesquisa de campo produzidos em 2024,
com a participacao de professores da Rede Estadual de Ensino do Estado do Cearéa
gue ministravam Unidades Curriculares Eletivas (UCE) da &rea de Matematica e suas
Tecnologias, a partir da utilizagcdo de trés instrumentos: questionario, entrevista

semiestruturada e observacéo.

9.1 ANALISE DOS RESULTADOS DOS QUESTIONARIOS

Os questionarios foram respondidos por 26 professores, sendo que 84,6%
deles possuem formacéao inicial em Matematica e 50% eram professores efetivos, ou
seja, possuiam uma posicao estavel e permanente na instituicao.

A maioria dos professores possui grau de titulagdo maximo de especialista,
referente a 80,8% dos respondentes. Quatro professores afirmaram terem mestrado
como sua maior titulacdo, e somente um tinha a graduacao.

Em relacdo ao tempo de atuacdo como professor de matematica, 50% do
numero de participantes (13) tem experiéncia docente de até 10 anos. Entre 11 e 20
anos de atuacao, encontram-se 10 professores. Somente trés professores atuam ha
mais de 20 anos.

Na Tabela 2, é apresentada a distribuicdo percentual dos professores em
relacéo a habilitacdo profissional, comprovada por certificado, nas respectivas areas

das eletivas por ele ministradas.

Tabela 2 — Habilitacdo profissional dos participantes

Possui habilitacdo nas eletivas que ministrou N° %
Sim, em todas as areas de eletivas que ministrei 14  53,85%
Sim, em mais da metade das areas de eletivas que ministrei 4 15,38%
Sim, em menos da metade das areas de eletivas que ministrei 2 7,69%
N&o possuo habilitacao profissional em nenhuma area de
eletiva que ministrei, somente afinidade e/ou conhecimento 6 23,08%
pratico
Total 26 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Observa-se que mais da metade dos professores (53,85%) possuem
habilitacdo em todas as areas das eletivas que lecionam, indicando que os

participantes sdo especializados para ensinar.
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Se consideramos as trés primeiras categorias, 76,92% possuem algum tipo
de habilitacdo (total, parcial ou minima), sugerindo um percentual expressivo de
participantes que leciona nas areas que dominam academicamente. Esses resultados
podem levantar questbes importantes sobre a formacdo docente e os critérios de
alocacao em eletivas. Embora o conhecimento préatico seja importante, a auséncia de
habilitacao formal pode impactar a qualidade do ensino, especialmente em areas mais
técnicas ou especificas. Por outro lado, esses resultados sugerem que em formacdes
continuadas de professores, faz-se necessério valorizar a experiéncia pratica dos
docentes sem formacao especifica em matematica.

Na Tabela 3 é apresentada a distribuicdo percentual dos professores em
relacéo a elaboracéo prévia do planejamento para as eletivas ministradas.

Tabela 3 — Planejamento prévio das eletivas

Planejamento prévio N° %
Sim, para todas as eletivas que ministrei 24 92,31%
Sim, para a maioria das eletivas que ministrei 2 7,69%
Total 26 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Os resultados apresentados na Tabela 3 indicam que uma maioria expressiva
dos participantes que responderam ao questionario (92,31%) planeja todas as eletivas
gue ministram. Esse € outro indicativo de que a maioria dos respondentes esta bem
gualificada e valoriza o planejamento de suas eletivas.

Em relacdo as informagcBes descritas nas ementas das atividades eletivas
ministradas e encaminhadas a coordenacdo pedagdgica ou a direcdo da escola,
observa-se que a maioria dos professores incluiu o titulo da eletiva, os conteudos
sugeridos e os objetivos de aprendizagem. No entanto, elementos como a definicao
da atividade e a indicacdo do eixo estruturante foram apresentados com menor
frequéncia.

No que se refere aos procedimentos de avaliacdo desenvolvidos nas eletivas
ministradas, a maioria dos professores (53,8%) utiliza a participacdo dos alunos nas
atividades propostas como principal procedimento de avaliacdo, indicando que
valoriza a interacdo e o engajamento dos alunos nas atividades propostas. Ainda,
parte expressiva dos professores (38,5%) avalia os alunos por meio de trabalhos
individuais e/ou em grupos, refletindo uma abordagem focada em projetos e tarefas

préticas.
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Na Tabela 4 apresentam-se as frequéncias relacionadas as periodicidades das

avaliagobes.

Tabela 4 — Periodicidade de avaliacdo
Periodicidade de avaliacéo N° %

Semanalmente 7 26,92%
Quinzenalmente 2 7,69%
Mensalmente 5 19,23%
Bimestralmente 9 34,62%
Semestralmente 3 11,53%

Total 26 100%
Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Os dados apresentados na Tabela 4 indicam um predominio de avaliacdes
bimestrais (34,62%), o que se assemelha com a pratica comum de muitas redes
escolares. Ha4 também um expressivo percentual de professores, aproximadamente
27%, que realiza avaliacbes semanais, 0 que pode indicar um acompanhamento
continuo da aprendizagem, ideal para intervencdes pedagogicas.

Ainda sobre os dados da Tabela 4, pode-se identificar que a distribuicdo entre
mensal, quinzenal e semestral sugere uma variedade nas estratégias avaliativas,
possivelmente ajustadas as especificidades de cada disciplina ou perfil docente.

Na Tabela 5 pode-se observar o controle de frequéncia.

Tabela 5 — Controle de frequéncia

Realizacdo de controle de frequéncia  N° %
Sim, em todas as aulas 25 96,15%
Sim, na maioria das aulas 1 3,85%
Total 26 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A grande maioria dos docentes que responderam ao questionario (96,15%)
afirma realizar controle de frequéncia em todas as aulas, o0 que demonstra rigor e
compromisso com o acompanhamento da presenca dos estudantes. Somente um
docente (3,85%) declarou que realiza o controle "na maioria das aulas" reforca o
padrdo geral de consisténcia entre os participantes. Esses dados sugerem que o
controle de frequéncia esta incorporado como pratica pedagogica regular, o que é
essencial para a gestao da aprendizagem, identificacdo de evasédo e cumprimento de
exigéncias legais e administrativas.

Em relacéo as eletivas que ministrou atividade, 11,54% dos respondentes nao

lecionaram disciplinas da Base Nacional Comum Curricular no mesmo periodo das
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eletivas. Dentre os que ministraram no mesmo periodo, na Tabela 6 sdo apresentadas

as disciplinas citadas pelos professores.

Tabela 6 — Disciplinas da Formacao Geral Basica (FGB) ou de outros ltinerarios Formativos (IF)
ministrados no mesmo periodo das eletivas

Disciplinas FGB ou IF N° %
Matemética 12 46,15%
Matematica e Fisica 3 11,53%
Matematica e NTPPS 1 3,84%
Matematica e Biologia 1 3,84%
Matematica, Fisica, Formacéao para cidadania e NTPPS 1 3,84%
Projeto Integrador 1 3,84%
Afirma que sim, mas nao especificou qual 4 15,38%
N&o lecionou outras disciplinas no periodo 3 11,53%

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Referente as dificuldades e facilitadores na conducdo das eletivas
ministradas, os professores mencionaram que os desafios mais comuns na conducao
das eletivas incluem aplicar métodos de avaliacao (15,38%), tal como na resposta:
“sinto dificuldade em diversificar os instrumentos de avaliacdo; geralmente acabo
aplicando apenas provas escritas, o que nao contempla todo o processo de
aprendizagem dos alunos.” Compreensao das atividades (15,38%), conforme
ilustrado na resposta: “alguns alunos tém dificuldade em entender o objetivo das
atividades propostas, especialmente quando sao propostas de atividades individuais”
e planejamento prévio (15,38%), exemplificado na resposta: “a falta de um
cronograma ou encontros pedagogicos especificos dificulta organizar as atividades de
forma integrada, especialmente quando busco articulagdo com outras disciplinas ou
projetos.”

Entre os pontos facilitadores, a presenca de ementas ja elaboradas (30,77%)
e 0 apoio pedagogico (19,23%) séo os principais fatores que facilitam a conducao das
eletivas. Encontros pedagodgicos também sao valorizados, enquanto o nimero de
alunos e recursos disponiveis tem um impacto menor.

A Tabela 7 apresenta a distribuicdo das UCE oferecidas, categorizadas em

diferentes areas do conhecimento.
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Tabela 7 — Distribuicdo das UCE oferecidas, categorizadas em diferentes areas do conhecimento
Categorias Disciplina Frequéncia
Matematica Basica | (13); Matemética
Bésica Il (5); Matematica para o SPAECE
(6); Matematica para o Enem (4);
Matematica para Concurso (1); Matemética

UGS para Olimpiadas (2); Geometria Plana (4); e
Geometria Espacial (1); Desenho
Geométrico (4); Estudo das Funcdes (3);
Raciocinio Légico (2)
fﬂsé?etlrig(is:s Introducéo a E_statisti_ca (5); Matematica 9
. . Financeira (4)
Financeira
J_o_gos € Jogos Matematicos (7); Aprendendo
AIGEEES Geometria com Origami (2) S
Ludicas g
Economia Solidaria (1); Introducéo ao
Direito (1); Pensamento Computacional (1);
Interdisciplinarida Préaticas Laboratoriais de Fisica (1);
de e Aplicacbes Ciéncias atraves do Cinema (1); Ciéncia 8
Praticas através dos Jogos (1); Transformando Lixo
em Arte (1); Mulheres que Inspiram nas
Ciéncias (1)
. . Educacdo Ambiental (1); Impactos
I\s/lﬁls?eﬁgtt))liﬁggedg Ambientais (1); Os 17 ODS (1); Horta na 5
Escola (1); Ervas Medicinais (1)
Outros Tépicos Iniciacéo a Astronomia (1); Direitos e 5

Deveres Universais (1)
Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A analise das eletivas revela uma predominancia das disciplinas de Matematica
Basica I, com 13 mencdes, indicando uma forte demanda por reforco nessa area,
especialmente para preparar os alunos para exames como o Enem e SPAECE
(Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacgédo Basica do Ceard)?®.

As Disciplinas de Estatistica e Matematica Financeira tiveram 9 mencdes,
assim como Jogos e Atividades Ludicas apresentaram 9, sugerindo que, embora
importantes, sdo oferecidas com menos frequéncia.

A categoria Interdisciplinaridade e Aplicacdes Praticas, com 8 mencdes, reflete
um esforco para conectar a matematica a outras areas, promovendo um aprendizado

mais engajado e pratico. Ja as categorias de Meio Ambiente e Sustentabilidade e

19O SPAECE é um programa do Governo do Estado do Ceara, implantado por meio da Secretaria da
Educacgédo (SEDUC), visando avaliar o desempenho dos estudantes da rede publica em larga escala.
A avaliacdo abrange alunos do Ensino Fundamental e Médio, com foco em Lingua Portuguesa e
Matemdtica, e é realizada de forma censitaria, ou seja, aplicada a todos os estudantes dos anos
avaliados.
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Outros Tépicos, com 5 e 2 mengles, indicam que essas tematicas sdo menos
exploradas.

Observa-se que as eletivas buscam o reforco de conteldos essenciais com
opcOes interativas e multidisciplinares, embora ainda haja desafios para diversificar
as ofertas e garantir que todas complementem efetivamente o curriculo regular.

Em relacdo as perguntas subjetivas sobre reflexdes prévias, o processo de
oferta das eletivas e o processo de escolha das eletivas, as respostas foram
organizadas em categorias, identificando temas centrais, incluindo os respondentes
em cada categoria (Ver Apéndice B).

No Quadro 7 sédo apresentadas as categorias de respostas relativas as
“reflexdes prévias” a fim de entender melhor as percepcdes sobre a implementacao

do Novo Ensino Médio e das eletivas.

Quadro 7 — Reflexdes prévias

Categorias Descricao Professores
~ Diferenca entre escolas publicas e privadas;
Percepcoes I, . . .
gerais Impacto positivo do protagonismo juvenil e da Ple P2

escolha de disciplinas
Despreparo das escolas em infraestrutura e
pedagogia; Dificuldades na organizacéo P3, P6, P7,
' P9, P10, P13,

Desafios e curricular e falta de apoio para professores;
LimitagOes : . POIO para pro ’ P14, P17 e
Eletivas vistas como dispensaveis pelos P22
alunos
~ Necessidade de formacdo adequada para
Formacao e , A NP
professores; Importancia de material didatico P4 e P16
Suporte -
e suporte pedagogico
Contribuicdo potencial das eletivas para o P5, P8, P11,
Valorizacdo das  aprendizado se bem planejadas; Sugestdes P12, P15,
Eletivas para integrar as eletivas nas notas finais e P20, P21,
conscientizacao dos alunos P25 e P26
Necessidade de escuta ativa e participacdo
Recomendacdes dos professores e alunos nas decisdes P18, P19,
de Melhoria curriculares; Propostas de reestruturacao do P23 e P24

Ensino Médio para torna-lo mais relevante
Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A partir do Quadro 7, identifica-se haver reconhecimento dos potenciais
beneficios do Novo Ensino Médio, contudo, os respondentes destacam a necessidade
de melhorar a formacao de professores, a infraestrutura escolar e a valorizacédo das
eletivas.

As percepcdes gerais indicam uma diferengca entre as escolas publicas e

privadas, os respondentes destacam a importdncia de uma educacdo mais
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abrangente, embora ainda haja questdes a serem enfrentadas. Quanto aos desafios
e limitagGes, na percepcao dos professores, as escolas enfrentam problemas com
infraestrutura e pedagogia, além de falta de informagcGes para os alunos. Essas
dificuldades na organizacéo do curriculo fazem com que muitos alunos nao valorizem
as eletivas.

Em relacdo as diretrizes, os professores reconhecem a necessidade de
formacédo e apoio sobre a implementacdo das eletivas. A falta de preparo pode
impactar a qualidade do ensino e a eficacia das UCE. Apesar disso, quando bem
planejadas, as eletivas tém o potencial de ajudar no aprendizado, desde que sejam
integradas ao ensino de forma a serem realmente valorizadas pelos alunos.

Além disso, na percepcao dos professores, quanto as recomendacdes de
melhoria, € necessario repensar o ensino medio com a participacao de todos o0s
envolvidos. As escolhas dos alunos devem ser respeitadas, e as notas das eletivas
devem ser incluidas nas médias, para que elas tenham mais importancia no processo
educativo e se alinhem melhor as diretrizes propostas.

No Quadro 8 séo apresentas as categorias de analise relacionadas ao processo
de escolha das eletivas, incluindo descricdes e os individuos que contribuiram com

suas experiéncias.

Quadro 8 — Categorizacdo das escolhas das eletivas descritas pelos docentes
Categorias Descricao Professores
sobre escolhas
Refere-se a area de formacao e a

identificacdo com a disciplina
disposta no catalogo
Refere-se aos resultados das

Escolha da o X P1, P6, P8, P9, P11l e
avaliacdes externas e necessidades

Escolha do
professor

P2, P3, P5, P10, P17,
P18, P19 e P20

escola P16
dos estudantes da escola
Escolha dos Refere-se as preferéncias dos P3, P12, P13, Pl4 e
alunos estudantes P21

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Segundo as respostas dos professores participantes, apresentadas no Quadro
8, em cada categoria, 0 processo de escolha das eletivas € fundamental para garantir
gue as opcdes atendam aos interesses e necessidades dos alunos. As respostas
destacam que as eletivas sao escolhidas e apresentadas de diferentes maneiras,
desde a realizagéo de feiras e apresentacdes até a selecdo baseada nas preferéncias
dos professores e nas demandas da escola. Isso mostra haver um esforgo para tornar

0 processo mais acessivel e alinhado as expectativas dos alunos.
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Para os respondentes do questionério, a escolha do professor é importante, por
justificar sua afinidade com os conteldos ou a relacdo com as areas de formacédo dos
professores, ajuda a estruturar 0 processo.

Assim, as instru¢des dadas antes das escolhas ajudam a esclarecer o que se
espera de cada eletiva e como elas serdo conduzidas. No entanto, € importante que
essas orientacdes sejam claras e bem comunicadas para que todos os envolvidos se
sintam seguros nas suas decisoes.

O critério de selecao utilizado para escolher as eletivas, por parte da escola,
vem de encontro em atender necessidades especificas de aprendizagem, bem como
pelas avaliacdes interna da escola e em larga escala. Esses critérios devem ser
transparentes para que os alunos compreendam como as escolhas estéo sendo feitas
e para poderem tomar decisdes informadas.

Por fim, destaca-se nas respostas a importancia do envolvimento dos alunos
para o sucesso das eletivas. E essencial que as vozes dos alunos sejam ouvidas e
respeitadas, garantindo que suas preferéncias sejam consideradas.

As categorias de analise do processo de oferta das eletivas estdo resumidas

no Quadro 9.

Quadro 9 — Categorias de oferta das eletivas
Categorias sobre

Descricao Professores
escolhas
Refere-se a uma exposicdo em
Feirdo das eletivas bancadas com os nomes das eletivas PleP5
disposta no patio da escola
Apresentaco das Instrucdes e informacdes dadas aos P10, P3. P7 e
. alunos em sala de aula sobre as
eletivas pelo professor . . P18
eletivas e a dinamica de escolha
Orientacfes aos Refere-se as estratégias
estudantes com metodoldgicas que devem orientar o P6, P7, P16,
explicacbes sobre a processo de desenvolvimento das P21 e P22
metodologia eletivas
Orientacfes aos o ~ P2, P3, P9,
Critérios usados nao foram claros que
estudantes sem . ) . - P12, P14, P19
o . evidenciam as metodologias utilizadas
explicacbes explicitas e P20
~ ~ ~ ~ P4, P8, Plle
Nao apresenta acdes As ac¢bes ndo foram apresentadas P15

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

As respostas dos professores respondentes indicaram que o processo de oferta

das eletivas nas escolas foi realizado por meio de diferentes abordagens, como feirdo
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das eletivas. Os respondentes também destacaram a existéncia de apresentacdes
das eletivas em sala de aula por parte dos professores.

Os professores explicaram que as orientacbes aos alunos incluiram
informacbes sobre os objetivos, metodologias e cronogramas das eletivas,
transmitidas por meio de apresentacdes realizadas tanto por eles quanto pela
coordenacao escolar. Houve um esforco deliberado para assegurar que todos os
estudantes tivessem acesso as mesmas informacfes e, em alguns casos, 0s alunos
foram incentivados a escolher eletivas que pudessem auxiliar em areas onde
apresentavam maior dificuldade, como Matematica.

Para as ac0fes indefinidas, os professores ndo mencionaram critérios utilizados
para a oferta das eletivas. Assim, percebemos que apesar dos esforcos para
democratizar o processo e torna-lo mais inclusivo, os professores reconheceram que
ainda ha desafios a serem superados para aumentar a satisfacédo dos alunos e garantir
gue as eletivas complementem de forma eficaz o curriculo regular.

A anélise dos resultados dos questionarios permitiu, a partir das respostas dos
participantes, compreender como a escolha e oferta das Unidades Curriculares
Eletivas (UCE) se efetivam, bem como as atividades pedagodgicas propostas e
desenvolvidas nessas unidades.

No que se referem aos objetivos especificos desta pesquisa:

1) Identificar na perspectiva dos professores de Matematica como se efetiva a
escolha e oferta das Unidades Curriculares Eletivas (UCE);

Os professores indicaram que o processo de escolha das UCE considera a
afinidade do docente com o contetdo e sua area de formacéo, as necessidades e
resultados dos estudantes avaliados pela escola, e as preferéncias dos proprios
alunos. A oferta, por sua vez, é realizada por meio de abordagens diversas, como
"feirbes das eletivas" e apresentacbes em sala de aula, onde professores e a
coordenacao pedagdgica detalham os objetivos, metodologias e cronogramas. Essa
diversidade busca tornar o processo mais acessivel e alinhado as expectativas dos
estudantes.

2) Analisar as atividades pedagogicas propostas e efetivadas no
desenvolvimento das UCE pelos professores de Matematica;

Quanto as atividades pedagdgicas, um alto percentual de professores afirmou
gue realizam planejamento as eletivas que ministram (92,31%). Os procedimentos de

avaliacdo se concentram majoritariamente na participacdo dos alunos (53,8%) e na
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realizacéo de trabalhos individuais ou em grupo (38,5%), valorizando o engajamento
e a aplicacao pratica. As avaliacbes ocorrem predominantemente de forma bimestral
(34,62%) ou semanal (26,92%), refletindo praticas comuns e um acompanhamento
continuo da aprendizagem. Adicionalmente, a quase totalidade dos docentes
(96,15%) realiza controle de frequéncia em todas as aulas, evidenciando
compromisso com a gestao da aprendizagem. As eletivas mais ofertadas sao de
Matematica Basica, buscando refor¢co para exames como Enem e SPAECE, com
esforgos para promover a interdisciplinaridade.

Essa oferta da eletiva de Matemética Bésica, se justifica para o reforco em
exames como Enem e SPAECE, demonstra uma preocupacdo das escolas em
atender as demandas das avaliacbes externas e em garantir que os estudantes
adquiram competéncias fundamentais para o bom desempenho académico. Esse foco
contribui para reduzir lacunas de aprendizagem e melhorar os indices educacionais.

3) ldentificar quais os principais aspectos facilitadores e dificultadores para os
professores desenvolverem as UCE.

A pesquisa também revelou aspectos facilitadores e dificultadores para o
desenvolvimento das UCE. Entre os principais dificultadores, destacam-se os desafios
na aplicacdo de métodos de avaliacdo, a compreenséao das atividades pelos alunos e
o planejamento inicial. Professores apontaram ainda o despreparo das escolas em
infraestrutura, dificuldades na organizacao curricular, e a percepcao de que as eletivas
sdo, por vezes, vistas como dispensaveis pelos alunos. A auséncia de formacgao
adequada para os docentes foi igualmente mencionada como um obstaculo. Por outro
lado, a presenca de ementas ja elaboradas e o apoio pedagogico foram identificados
como os principais facilitadores. A valorizacdo de encontros pedagogicos e a
disponibilidade de material didatico e suporte sdo essenciais para o éxito das UCE.
Para que as eletivas atinjam seu potencial de contribuicdo para a aprendizagem, &
crucial que sejam bem planejadas e integradas efetivamente ao curriculo, com a
inclusdo de suas notas nas médias finais e a conscientizacdo dos alunos sobre sua
importancia. Os resultados sublinham a necessidade de aprimorar a formacao
continuada dos professores, melhorar a infraestrutura escolar e fortalecer a
participacdo de todos os envolvidos — docentes, alunos e gestdo — nas decisdes
curriculares para que as UCE sejam plenamente valorizadas e cumpram seu papel no

Novo Ensino Médio.



112

9.2 ANALISES DAS ENTREVISTAS

Esta subsecdo ocupa-se das analises dos resultados obtidos de entrevistas
realizadas em 2024 com 5 professores de eletivas da rede estadual de Ensino Médio
do estado do Cearé.

Analisamos as falas dos professores entrevistados buscando trazer os
principais elementos levantados nas conversagdes. Trazemos extrato de falas das
entrevistas, buscando sumarizar nessa subsecao informacfdes que deem conta de
atingirmos o0s objetivos de nossa pesquisa, bem como alcancar uma suficiente
compreensao do funcionamento desse novo modelo proposto das Unidades
Curriculares Eletivas.

Para embasar a analise, foram adotadas categorias classificadas em tematicas
retiradas do roteiro de entrevista nomeadamente, a saber: Escolha da Eletiva; Oferta
da Eletiva; Facilidades nas Eletivas; Dificuldades nas Eletivas; Planejamento das
Eletivas; Atividades Pedagogicas das Eletivas; Avaliacdo e Culminéancia.

A partir dessas falas evidenciamos momentos que sumarizam alguns dados

importantes de acordo com as categorias.

9.2.1 Escolha de eletiva

Nessa categoria, a maioria dos participantes (4) disse que realizam suas
escolhas levando em consideracdes as dificuldades dos alunos em conteudos basicos
de Matematica. Apenas P. Ivo relatou que suas escolhas consideram eletivas que
possam ajudar para os resultados qualitativos e quantitativos nas avaliacoes externas.

Os extratos das entrevistas apresentam as falas que evidenciam essas escolhas:

P. Bruno: [...] por uma questédo de dificuldade dos alunos com matematica
basica mesmo, ficou acertado de que todos os primeiros anos a eletiva de
matemética seria matematica basica. E ai existe esse alinhamento de
contelidos. Eles passam para a gente aquela matriz das eletivas, que tem
todas as Eletivas, mas ainda assim € s para uma questao de orientacao
mesmo, porgue ja é pré-definido que a Eletiva que a gente vai ministrar € de
Matemética Bésica.

P. Ivo: E impresso o cardapio completo. Nos, professores, temos a liberdade
de escolher e a gente descarta mesmo aquelas que a gente vé que ndo vai
contribuir mesmo. [...] vou citar um exemplo, tipo a matemética com origami.
Nesse momento, a gente ndo acha interessante trabalhar com origami, j& que
vamos realizar o SPAECE?. Esse ano (2024) sera 1° e 2° ano, ent&o, a gente

20 O Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacéo Basica do Ceara (SPAECE) foi implementado,
em 1992, pela Secretaria da Educacéo (SEDUC). Disponivel em:
https://institucional.caeddigital.net/projetos/spaece-ce.html. Acesso em: 25 out. 2025.


https://institucional.caeddigital.net/projetos/spaece-ce.html
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sabe que nossos alunos aqui necessitam de um melhoramento na base dele.
E j& que a gente tem essa oportunidade, ai a gente procura escolher dentro
dessa necessidade.

A partir das respostas de P. Bruno e P. Ivo, percebemos que os principais
critérios para a escolha das Eletivas priorizam o apoio ao bom desempenho dos
alunos nos componentes curriculares bésicos. Além disso, eles verbalizaram que h&
uma atuacdo articulada entre docentes e gestdo escolar na selecdo de eletivas
previamente definidas, considerando as dificuldades enfrentadas. Isso evidencia tanto
a autonomia das EEMTI quanto sua sintonia com a CREDE 18 na definicdo das
melhores estratégias para o funcionamento da unidade curricular.

A fala do P. Ivo retrata, inclusive, uma escolha partindo principalmente dos
conteudos cobrados nas avaliacfes externas, fatores esses balizadores para escolha
das Eletivas. Conforme a recomendacéo da Nota Técnica SEDUC-CE n° 01/2017, as
EEMTI deveréo ofertar Atividades Eletivas em Lingua Portuguesa e Matematica, que
se caracterizardo como revisao e aprofundamento de conteudos, como um refor¢co ao
trabalho desenvolvido em sala de aula (Cearé, 2017).

Mediante a fala de P. Ivo, podemos nos posicionar que a oferta da eletiva de
Origami surge como uma proposta inovadora e interdisciplinar, unindo Arte, Cultura e
Matematica para promover uma aprendizagem significativa, por exemplo. A pratica de
dobrar papéis, além de despertar a criatividade e a expressao artistica dos estudantes,
contribui de forma concreta para o desenvolvimento do raciocinio l6gico, da visao
espacial e da compreensdo geométrica, competéncias essenciais para a formacéo
integral do educando. Do ponto de vista pedagdgico, o Origami possibilita a integracao
com conteudos curriculares, principalmente da Matematica, como simetria, angulos,
fracOes e proporcdes, mas também dialoga com disciplinas como Historia.

Na verdade, pensar que apenas a Eletiva de Mateméatica Basica é importante
e que as demais nao contribuem pode ser uma visao limitada da funcéo da escola e
da aprendizagem. Cada eletiva tem objetivos diferentes e pode colaborar para o
desenvolvimento integral dos estudantes de maneiras complementares.

Diante das falas dos participantes, sdo apresentados esses formatos de
escolha, no referido campo e alinhadas no mesmo propdésito, com o intuito de

harmonizar o processo de oferta.
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9.2.2 Oferta de eletiva

A oferta das UCE para os estudantes € detalhada nas narrativas dos
participantes, classificadas em diferentes conjunturas adotadas pelas escolas. Dentre
os 5 professores, apenas P. Ivo destacou o “Feirdo das Eletivas” como critério de
oferta, conforme exemplificado pela resposta:

P. Ivo: Com os 1° anos é explicado sobre as eletivas e diante disso
realizamos o “Feirdo” ofertando as eletivas. As bancadas sao dispostas no
patio da escola, e em cada uma dessas, acompanhado com o professor
responsavel por aquela eletiva. Ele recebe as inscrigbes dos alunos
interessados de acordo com o numero de vagas disponiveis. Os alunos que

ndo conseguem vaga nas eletivas desejadas sdo alocados para outra de
acordo com seu interesse.

O “Feirdo” € um momento em que os professores das diferentes areas do
conhecimento apresentam, em bancadas, as tematicas de suas eletivas. No entanto,
essa estratégia de oferta passou por mudancas, uma vez que anteriormente toda a
escolha ocorria exclusivamente nesse formato. A necessidade de reformular esse
processo, a fim de garantir uma oferta mais adequada dos tempos eletivos, foi
destacada no excerto da fala de P. Hugo:

P. Hugo: Antes era feito a oferta através do “Feirdo das Eletivas”. Em 2024
decidimos realizar um primeiro momento, assim, no inicio do ano, quando
antes da escolha das eletivas, foi realizado uma conversa com todos os
alunos, conversas em sala, de forma a orientar eles. Ai foi explicado, debatido
essa questao das Eletivas, como é a oferta, como é a matricula. Aimportancia
deles escolhendo a eletiva que tivesse a ver com o plano de vida e de carreira
deles. Ai foi realizado com esse tipo de orientacdo. A gente fez a oferta, todo
dia ali, ofertando, apresentando a disciplina, a gente tinha a listazinha, ai,

liberando ela aos pouquinhos, eles iam fazendo as suas inscrigdes, ai,
conforme os meninos se interessavam.

P. Hugo destaca a substituicdo do “Feirdo das Eletivas”, um evento unico e
expositivo, por uma estratégia mais continua e orientadora. Essa transicéo indica uma
preocupacao em tornar o processo mais formativo do que meramente informativo. P.
Hugo enfatiza a importancia das conversas com o0s alunos, realizadas antes do
processo de escolha, o que sugere um cuidado com a tomada de decisdo consciente.
Além disso, a descricdo do processo detalhado, referindo-se a lista, apresentacdes
diarias das disciplinas e inscricbes graduais, evidencia uma gestao participativa e
adaptavel, que considera o interesse dos alunos como elemento central. Mesmo com
esses procedimentos, ndo ha garantia de que os alunos consigam se inscrever nas

eletivas que queriam.
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Os demais professores (3) destacaram as estratégias de oferta por meio de
orientacdes e conversas em salas de aula. Os seguintes excertos exemplificam essas
falas: “P. Ramon: eu divulgo para os alunos, a gente vai a sala fazer a propaganda
da eletiva para os alunos se inscreverem”; “P. Bruno: a comunicagéo é feita em sala
de aula mesmo”; e “P. Célia: nao tinha feirdo, mas tinha tipo um anuncio em sala”.

Os extratos de fala desses professores evidenciam as estratégias de acdes
conduzidas pela comunidade escolar na tentativa de contemplar, ao maximo, o
namero de alunos em eletivas de seus interesses e relacionados ao seu projeto de
vida.

As ofertas sdo momentos dinamicos oportunizados para 0s estudantes
escolherem alinhados aos seus interesses. A oferta das eletivas deve ser estruturada
levando em consideracdo Eixos Tematicos?!, de modo a possibilitar ao educando a
estruturacao de seu itinerario formativo e uma reflexao sobre sua trajetoria académica,
desenhada por suas escolhas e interesses (Ceara, 2017). Sendo assim, 0S
professores pontuaram que direcionam seus trabalhos segundo as diretrizes do tempo
integral de acordo com os documentos de referéncia estaduais. Mesmo com todo este
aparato de trabalho, percebem-se algumas dificuldades provenientes do

funcionamento das eletivas, a serem tratadas posteriormente.

9.2.3 Dificuldades nas eletivas

Na sequéncia, apresentamos extratos de fala referentes as dificuldades que

foram relatadas:

P. Bruno: Primeiro o formato das eletivas. Eu acho que a ideia é interessante,
mas ndo da forma que é executada. Porque como é uma disciplina que nao
esta la no boletim, né, ndo aparecem as notas diretamente para eles, entao
eles meio que ndo estdo preocupados. [...] tivessem um pouco mais de
interesse, um pouco mais de compromisso com a eletiva. [...] o aluno vai
saber que nao reprova, porque o aluno vai saber que é pra escolher. Entao,
eu acho que, em vez de ter uma eletiva de mateméatica béasica, a gente
poderia ter uma aula a mais de matemética e usar o primeiro més para revisar
matemética basica. O préprio professor de matemética com a eletiva na
mesma turma, porque ai facilitaria o nosso trabalho. [...] todo mundo corre
para a educacdo fisica, [...] e fugindo da matematica.

2! Eixos Estruturantes - Investigacdo Cientifica; Processos Criativos; Mediacdo e Intervencido
Sociocultural; Empreendedorismo - que tém por objetivo integrar e integralizar os diferentes arranjos
de Itinerérios, tais como estabelecidos na Resolugao CNE/CEB n° 3/2018.
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“P. Célia: A maior dificuldade que eu vejo para trabalhar com eletivas, a maior
€ a questdo da desmotivacdo. Tem aluno que ndo da valor a eletiva, que pensa que é

uma aula qualquer, entra 13, passa a aula todinha dormindo.”.

P. Hugo O catélogo é muito limitado, porque quando vocé olha o catédlogo da
oferta de matematica, é basicamente que nem vocé abrir um indice de um
livro de ensino médio. Ai € um pouco limitado a area de matematica, para as
outras areas tem um pouco mais de diversidade. Digamos que o material que
o governo do Estado da ndo chega a cobrir 10% do total de eletivas que tem
la ofertado. Entdo, os outros 90% das eletivas é o proprio professor quem tem
que se virar para elaborar material mesmo. [...]. Eu acho que os professores
poderiam apresentar propostas mais interessantes, como por exemplo, eu
poderia com muita facilidade dar um curso de GeoGebra, que eu acho que
funcionaria muito bem. Seria facilitador para estudo das fun¢des. Outro fator:
alunos que, por exemplo, a eletiva que eu queria fazer ndo tinha mais vaga.
Entdo, eu vim para essa daqui porque eu achei o0 nome legal [...] 0 menino
ndo se identifica se inscreve sem ter muita certeza do que quer durante o
processo e ai ele acaba se desmotivando, ai vocé acaba tendo que procurar
estratégias pra motivar. Por enquanto, é a dificuldade maior e a restricédo ao
material, porque, por exemplo, como eu sou lotado em ambiente, € mais Util
para mim, eu posso transitar, se eu quiser ir la ao catdlogo de linguagens e
oferecer capoeira[...]. Ja os professores que ndo sdo realmente, eles ja estao
restritos ao que tem no catélogo.

P. Ivo: A parte que as vezes tem a dificuldade de lidar com algumas eletivas,
porgque por mais que a escola consiga dar um suporte a vocé de material para
se trabalhar, [...] ndo tem para todo mundo. Entdo vocé tem que se planejar
diferente, porque ndo vai conseguir chegar até o final por falta disso, daquilo.

P. Ramon: A dificuldade é, por exemplo, até que mudou um pouco, a escolha
da eletiva de matematica. Os alunos escolhiam as outras eletivas, as mais
dindmicas, que vai para a quadra, matematica sempre era a mais rejeitada
[...]- Pouca gente, s6 ia mesmo matematica quem era interessado.

Esses extratos das entrevistas com o0s docentes evidenciam desafios
significativos na implementacdo das Unidades Curriculares Eletivas, os quais
impactam diretamente o0 engajamento dos estudantes e a efetividade pedagdgica das
propostas. A baixa valorizacdo das eletivas pelos alunos, motivada pela auséncia de
impacto direto nas avaliacBes regulares e pela percepcdo de que ndo ha
consequéncias pela ndo participacdo, contribui para atitudes de desinteresse e
comportamento passivo, como apontam P. Bruno, P. Célia e P. Ramon.

A escassez de materiais didaticos adequados também é mencionada por P.
Hugo e P. Ivo, uma vez que isso demanda esforco extra dos docentes na elaboracéo
de conteudos e na adaptacdo do planejamento. Além disso, a estrutura de oferta
apresenta fragilidades, tanto pela restricdo temética, especialmente em areas como

Matematica, quanto pela inadequacao entre a oferta e os interesses dos alunos, o que
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compromete o vinculo com o projeto de vida discente e exige estratégias
compensatorias de motivacao.

A limitacao do catalogo oficial ganha destaque na fala do P. Hugo como umas
das dificuldades enfrentadas, conceituando como um material limitado nas
disposicdes dos temas e conteudos.

Em complementagéo, os entrevistados apontaram a auséncia de formagoes
continuadas sobre os preceitos do Novo Ensino Médio, assim como dos itinerarios
formativos.

Tais elementos demonstram a necessidade de revisdo da politica de eletivas,
de modo a fortalecer a infraestrutura pedagdgica, ampliar a formagcdo docente e
garantir escolhas curriculares mais alinhadas com os interesses e trajetérias dos
estudantes.

Portanto, ao compreender os anseios advindos das falas, confirma-se que a
disponibilidade de recursos didaticos, material pedagdgico e formacdes continuadas
s&80 essenciais para atender as reais necessidades, proporcionando uma educacgao

integral de qualidade e uma experiéncia enriquecedora aos alunos/as.

9.2.4 Facilidades nas eletivas

Ao responderem a questdo sobre os aspectos positivos na conducdo das
eletivas, quatro participantes (P. Célia, P. Hugo, P. Ivo, P. Ramon) disseram que a
flexibilizacdo curricular € um fator positivo, no qual oportuniza aos profissionais
abordagens curriculares contextualizadas, integradoras e interdisciplinares no ensino
das eletivas, possibilitando etapas de aprendizagem mais proximas aos universos de
interesse do aluno e estimulando uma percepcdo mais autoral da educacao pelos
alunos.

P. Hugo: A oferta diversificada, por vez um professor, ele pode trabalhar fora
de sua &rea, como foi 0 meu caso aqui da horta, ou o professor Marcos de
Portugués, que ele consegue ofertar a eletiva de robdtica, ai vocé, as vezes,
numa 4rea que ndo é de sua formacao, mas que vocé tem afinidade, vocé
consegue fazer essa oferta, eu acho muito bom essa parte, e vocé tem essa
parte flexivel, que vocé trabalha pelo protagonismo juvenil. Eu acho muito
louvavel essa parte da gente ter realmente um curriculo flexivel para o aluno

poder experienciar e se aprofundar. Eu acho que o novo ensino médio apesar
dos erros que tem muitos dentro do curriculo, essa parte eu defendo.

Outro aspecto positivo citado por P. Bruno em relagcédo a autonomia de lecionar
contetdos que estdo fora dos livros didaticos ou aprofundar conteudos presentes

neles e apresentar uma nova forma de aprender ampara essa contextualizagao:
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P. Bruno: A possibilidade de trabalhar temas da matemética bésica em
paralelo com contetidos mais avancados. Muitos alunos tém dificuldades nas
operacdes basicas, entdo pode trabalhar esses conteldos que permite um
melhor aproveitamento de conceitos mais avangados.

Conforme foi narrado a partir das respostas dadas, os professores veem com
boas possibilidades a flexibilizacdo dos contetdos e o incentivo ao protagonismo dos
alunos/as, com viabilidade de mais interdisciplinaridade.

9.2.5 Planejamento das eletivas

Acerca dos planejamentos das eletivas, os cinco professores entrevistados
evidenciaram que 0s encontros pedagdégicos realizados no inicio do ano letivo séo
estabelecidos como momentos para tratar desses componentes. Conforme orientagcao
da Nota Técnica SEDUC-CE n° 02/2018 instrui, este momento toca a obrigatoriedade
dos professores de eletivas supervisionados pelos coordenadores escolares na
elaboragéo, no inicio de cada semestre do Plano Semestral de Atividade Eletiva, de
um instrumental de planejamento que deve conter as acdes e metodologias aplicadas

as eletivas (Ceara, 2018). Seguem os relatos:

P. Bruno: No inicio do ano letivo, iniciamos nosso encontro pedagdgico. Esse
encontro ja é o nosso primeiro planejamento. E ai existe um alinhamento de
conteldo entre os professores. Todos os professores se relinem no inicio do
ano para montar o programa que vai ser aplicado durante o ano. A
coordenacdo passa para a gente aquele catalogo das eletivas [...]. E ai a
gente se relne e faz essa divisdo de conteldo, separa o0 que vai ser aplicado
no primeiro semestre e o que vai ser aplicado no segundo semestre. E vamos
fazendo ajustes durante os planejamentos semanais.

A partir da fala de P. Bruno, é possivel identificar uma perspectiva positiva,
especialmente no que se refere ao didlogo estabelecido entre os docentes das
disciplinas da Formacéo Geral Basica (FGB) e das Unidades Curriculares Eletivas.
Essa interlocucédo tem como foco a articulagéo de estratégias pedagogicas voltadas a
superacao de dificuldades diagnosticadas na aprendizagem dos(as) alunos(as), em
especial nos conteidos de Matematica. Tal iniciativa revela um esforco de
alinhamento entre os curriculos e demonstra um acompanhamento intencional,
orientado pela coordenacédo pedagdgica.

Nesse direcionamento de como acontece o planejamento das eletivas do
contexto escolar descrito, evidenciamos uma aproximagdo com a descricdo de P.

Célia:
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P. Célia: No encontro pedagdgico do inicio do ano, € o primeiro planejamento
com todos os professores. Reunirmo-nos com a gestdo para discutir as
dificuldades enfrentadas nas Eletivas no ano anterior e quais solucdes
podemos tomar para melhorar. A gestdo abre espaco para sugerir a questao
da escolha, oferta, avaliacbes e a culminancia. E os demais planejamentos
acontecem no mesmo dia do planejamento de matematica, ficando do jeito
do professor, e quando vai se aproximando acdes em conjunto com a
culminéncia que apresenta o produto final a gente vai trocando ideias.

A fala de P. Célia evidencia a existéncia de uma dindmica de planejamento das
UCE pautada por momentos de reflexdo coletiva e de autonomia docente. O
planejamento inicial, realizado durante o encontro pedagdgico com a presenca de
todos os professores e da equipe gestora, configura-se como espaco de didlogo
formativo, no qual sdo discutidas as dificuldades observadas no ano letivo anterior e
propostas estratégias para o aprimoramento da oferta das eletivas.

A abertura da gestdo a escuta e a sugestdo de melhorias nos processos de
escolha, oferta, avaliacdo e culminancia contribui para um ambiente de
corresponsabilidade institucional. Posteriormente, o0s professores assumem a
conducéo de seus planejamentos em momentos proprios, de forma flexivel, ajustando
suas praticas conforme o perfil das turmas. A medida que se aproxima a culminancia,
observa-se uma intensificacdo das trocas pedagdgicas, revelando um processo
colaborativo e orientado a producdo de resultados significativos. Tais elementos
evidenciam uma pratica de planejamento hibrido, entre coletividade e autonomia,
comprometida com a qualidade das experiéncias formativas proporcionadas pelas
eletivas.

Em continuidade, o relato de P. Hugo abrange, em partes, uma discordancia
com a orientacao proposta pelo documento citado.

P. Hugo: Nao existe um planejamento direcionado para as eletivas, onde a
coordenacdo possa estar presente. Os planejamentos das eletivas
acontecem conjuntos no dia das areas do conhecimento. Quando a gente faz
planejamento também, a discussdo do planejamento é muito sobre
descritores criticos. Ai, nas eletivas, a gente tenta fazer um direcionamento,
gue possam sanar essas situacdes criticas diagnosticadas nos alunos. Mas
finalizando, o planejamento das eletivas fica a critério do professor, entdo
cada professor faz ali o seu planejamento. No inicio do ano existe um

encontro pedagdégico com todos os professores e nesse encontro ha um
momento para tratar das eletivas.

Com base no relato de P. Hugo, observa-se que o planejamento das UCE ainda
carece de um direcionamento mais sistematizado e da presenca efetiva da
coordenacado pedagogica. De acordo com o docente, os momentos de planejamento

das eletivas ocorrem de forma coletiva nos dias destinados as areas do conhecimento,
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embora n&o sejam especificamente voltados para essa finalidade. Nessas ocasioes,
as discussfes se concentram majoritariamente nos descritores criticos, e as eletivas
acabam sendo adaptadas para tentar atender a essas lacunas de aprendizagem.
Ainda assim, o planejamento das eletivas €, em grande parte, individualizado e de
responsabilidade de cada professor, 0 que pode comprometer a coesao e a
intencionalidade pedagogica do componente. O Unico momento comum destinado as
eletivas ocorre no inicio do ano letivo, durante o encontro pedagaogico geral, sugerindo
a necessidade de ampliacdo desses espacos de planejamento colaborativo. O fato de
nao existir um planejamento direcionado para as eletivas implica no sentimento dos
professores estarem desassistidos com a falta de suporte pedagoégico dedicado ao
planejamento das eletivas.

As falas dos professores Bruno, Célia e Hugo convergem para destacar que o
planejamento das UCE tem inicio durante o encontro pedagdgico no comeco do ano
letivo. No entanto, apesar do alinhamento inicial, os relatos também apontam certa
descentralizacdo e autonomia docente no decorrer do processo, com O0S
planejamentos das eletivas ocorrendo de forma paralela aos das areas do
conhecimento e, muitas vezes, sem um acompanhamento sistematico por parte da
coordenacao.

Vejamos que a auséncia de encontros coletivos para o planejamento das
eletivas cria uma lacuna significativa para a construcdo de propostas multi e
interdisciplinares. Quando o inico momento comum para diSCussao ocorre apenas no
inicio do ano letivo, como no encontro pedagdgico geral, o planejamento tende a ser
superficial, sem garantir o didlogo continuo e a integracdo necessaria entre as
diferentes areas do conhecimento.

Para superar esse cenario, seria necessario: institucionalizar encontros
periddicos voltados exclusivamente para o planejamento das eletivas, permitindo o
didlogo continuo entre as areas e designar uma equipe pedagogica de apoio,
responsavel por orientar os docentes na elaboracdo de propostas interdisciplinares.
Sem esses elementos, a ideia de multi e interdisciplinaridade tende a permanecer

apenas no plano tedrico, sem se concretizar nas praticas pedagdgicas diarias.

9.2.6 Atividades de ensino das eletivas

Nessa categoria, apresentamos como os professores vém desenvolvendo suas

atividades didaticas e quais metodologias sdo adotadas. Identificamos que a maioria
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(P. Bruno, P. Ivo e P. Ramon) alinha suas praticas com a contextualizacdo curricular,
aprofundamento dos contetdos e metodologias que dinamizam melhor esse processo

de ensino e aprendizagem.

P. Bruno. A gente tenta sair do ritmo das aulas de matematica e tornar a
eletiva mais leve. Trabalhar contetdos por meio de jogos matematicos, trazer
um video, [...]. Porque o aluno vai ter aula de matematica pela manha e vai
ter aula de eletiva de matematica a tarde. Eu sei que é cansativo. Eu sei que
€ a proposta do ensino integral. Entdo, a gente tenta deixar a eletiva mais
atrativa.

P. Ivo A proposta da eletiva é aprofundar os conhecimentos referentes aquele
conteudo, assim eu tento explanar de forma mais dindmica, criando momento
de oportunidades para o aluno manifestar suas ddvidas, assim como suas
aprendizagens. [...] Por exemplo, citando a eletiva que eu tive de introdugdo
a estatistica, eu levei para a sala de aula como o aluno criar um gréfico. [...]
Demonstrei, criei, fiz as adaptacdes, fiz as mudancas para deixar um pouco
mais colorido, um pouco mais interativo. Depois eu fiz 0 momento deles
dentro do laboratério de informatica. [...]. Essas atividades desenvolvidas em
sala de aula tém o intuito de desenvolver habilidades e competéncias
especificas de forma significativa. Nossas acfes educativas aqui na escola
em relagdo as eletivas tém como objetivo despertar o interesse do estudante
em conhecer temas atuais, como por exemplo, o estudo de gréficos, muitas
vezes vivenciados pelos jovens, e ofertando, dessa forma, possam
intensificar a participacéo do aluno na constru¢éo do seu conhecimento.

P. Ramon. Vocé tem vérias oportunidades de dinamizar as atividades. Tem
a eletiva de jogos matematicos, eu trabalho a construcdo de jogos com eles,
incentivando na construcdo do nosso laboratério. Tem laboratério que utilizo
nas aulas. Utilizo a quadra, por exemplo, uma atividade de medir a érea,
trabalhar com conceitos geométricos, instrumentos de medigé&o.

Fazer alguma coisa diferente.

A partir dos extratos das entrevistas com P. Bruno, P. Ivo e P. Ramon, infere-
se que as atividades de ensino que eles desenvolvem nas UCE s&o concebidas como
espacos privilegiados de experimentacdo pedagdgica, nos quais a ludicidade, a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade assumem papel central. Ha um esforco
intencional de tornar as eletivas mais atrativas, leves e significativas, sobretudo em
contraste com a carga curricular mais tradicional da Formacdo Geral Basica. As
estratégias mencionadas incluem o uso de jogos matematicos, recursos audiovisuais,
atividades praticas em laboratério e exploracdo de espacos diferenciados, como a
guadra esportiva, que possibilitam conexdes diretas com o cotidiano dos estudantes
e a aplicacdo concreta de conteudos conceituais.

Além disso, evidencia-se uma preocupacdo em fomentar a autonomia dos
discentes, favorecendo sua participagdo ativa na construcdo do conhecimento por
meio de atividades que dialogam com temas contemporaneos e com O

desenvolvimento de habilidades previstas na BNCC. Essas praticas revelam a
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potencialidade formativa das eletivas como instrumentos de engajamento,
personalizacao do percurso formativo e ampliacdo das experiéncias escolares.

Todavia, P. Célia e P. Hugo parecem direcionar suas atividades didaticas em
formato tradicionais que viabiliza a memorizacao, a realizacdo de calculos e a mera
aplicagéao de técnicas, como relatam: “P. Célia: Primeiro reforco os contetdos com
eles por meio de aulas expositivas, explicacéo e resolucao de exercicio” e “P. Hugo:
Na Eletiva de Matematica as metodologias empregadas sdo a explanacdo dos
conteudos e lista de exercicio”.

Além da eletiva de Matemética, P. Hugo leciona a eletiva de Horta na Escola
que faz parte da area do conhecimento Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.
Como professor de ambiente??, pode ministrar eletivas que fazem parte de outras
areas do conhecimento. Assim, o docente destacou as atividades desenvolvidas na

referida eletiva;:

P. Hugo. Na eletiva de horta séo desenvolvidas atividades com os alunos de
cultivo, manejo e beneficiamento de hortalicas. Producdo de mudas e oficinas
de adubacédo. Ai dentro da horta eu vou fazendo links, por exemplo, nesse
ano o pessoal da robética planejou em fazer alguns projetos para a gente
aplicar. No ano passado, a gente tinha uma dificuldade de regar as plantas,
porque tem feriado, tem final de semana, e ai esta vindo na escola e os alunos
€ um pouco dificil. Entdo eu joguei a proposta para o pessoal de robdtica.
Eles conseguiram automatizar o processo, € ai 0 pessoal conseguiu. Tanto
que foi 0 projeto que venceu a etapa escolar, a etapa regional e a etapa
estadual da Feira de Ciéncias. Esse mesmo projeto de irrigacdo aplicamos
na comunidade quilombola na qual temos alunos que faz parte dessa
comunidade

A partir das analises e das discussdes proporcionadas por esses dados de
pesquisa, pode-se perceber que trés professores demonstram que seguem um
formato mais dinamico, contextualizado, de proposta interdisciplinar, que possa
transcender 0 espaco escolar, oportunizando a interacdo da comunidade em conhecer
o trabalho das eletivas. Os demais apresentam uma rotina de atividades de cunho
tradicional, mas que podem desenvolver habilidades essenciais.

Das vivéncias dos professores com as eletivas podem surgir oportunidades de
discutir temas atuais e também dao aos estudantes oportunidades - artistica,
cientifica, de elaboracdo e realizacdo de projetos sociais, que sobretudo, sejam
capazes de despertar o interesse dos estudantes em participar da efetivacdo dessas

unidades.

22 O professor lotado no LEC — Laboratério de Ensino de Ciéncias € orientado a oferecer uma eletiva
em relagdo a sua area de conhecimento e outra em relagdo com o LEC.
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9.2.7 Avaliagéao

Ao questionarmos os participantes sobre as escolhas avaliativas (escolhas de
procedimentos, atividades e instrumentos avaliativos) utilizados nas eletivas, quatro
professores (P. Bruno; P. Célia; P. Ivo e P. Ramon) compartilharam uma abordagem
avaliativa. No entanto, entre esses, destaca-se P. Bruno, o Unico a considerar a nota
obtida na eletiva como parte da avaliacdo da disciplina de Matemética da Formacéo
Geral Basica.

P. Bruno: Esse ano de 2024, nés professores adotamos a seguinte medida.
NOs percebemos que tinha muitos alunos que ndo estavam nem ai para as
eletivas. Entdo, a gente meio que vinculou a nota da eletiva para a nota da
disciplina de matematica. No caso da avaliacdo das eletivas, é subjetiva de
cada professor. Mas, eu avalio através de atividades, trabalhos, provas e
seminarios. E isso tem ajudado consideravelmente, sabe? Bimestralmente, a
gente tem, porque a nota da eletiva é semestral. Mas ai ficou alinhado de
bimestralmente a gente montar uma nota parcial e essa nota ela é repassada
para o professor da disciplina de matematica da turma para servir como uma
das notas parciais e ai essa nota pode auxiliar a melhorar a média dos alunos
ou a diminuir. Se o aluno nao tiver interesse e ai como isso pesa diretamente
na disciplina de matematica, eles tém se comprometido mais. As turmas
desse ano, eu vejo bem mais compromissada com as eletivas do que as do
ano passado, que nao tinham essa medida. Entdo, eu vejo que funcionou.

P. Célia: A avaliacdo que eu faco é de acordo com o que eles desenvolvem
durante as aulas, por exemplo, as atividades que eles fazem a participacao
deles, s6 que ai tem a avaliacdo da eletiva final, que é o produto final, que é
para produzir alguma coisa. No semestre passado, Matematica Bésica 1, por
exemplo, a avaliagdo foi através de confeccdo de jogos, de acordo com o
conteddo gque a gente trabalhou em sala de aula. Avaliacéo € livre, o professor
avalia da forma que ele quiser.

“P. Ivo: Entéo, eu estou avaliando eles la na participacdo na sala de aula e
depois a produgao deles aqui. Entao, ai ja vai se construindo a nota deles”.

“P. Ramon: O critério de avaliacao € de acordo com a participacéo, frequéncia,
trabalhos realizados em sala de sala, e o produto final apresentado no dia da
culminancia”.

As falas dos professores evidenciam que a avaliacdo desenvolvida por eles nas
UCE é marcada por diversidade de critérios e consideravel autonomia docente.
Observa-se que a maioria adota como parametros a participacdo, frequéncia,
producdo em sala e apresentacdo do produto final na culminéancia, conferindo a
avaliacdo um carater formativo e processual. A professora Célia, por exemplo, destaca
a elaboracdo de jogos como instrumento avaliativo criativo, alinhado ao conteudo
trabalhado. J& o professor Bruno propde uma estratégia diferenciada ao vincular a

nota da eletiva ao desempenho na disciplina de Matematica da Base Comum, o que
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gerou, segundo ele, maior engajamento discente. Essa medida, embora especifica,
aponta para uma tentativa de integrar as eletivas ao nucleo central do curriculo,
reforcando sua relevancia no percurso formativo dos estudantes. Em sintese, a
avaliacdo nas UCE tem se mostrado flexivel e contextualizada, porém ainda demanda
maior sistematizacdo para garantir a equidade e a intencionalidade pedagdgica no
processo avaliativo. Sobre esses processos de avaliacdo, foi perceptivel que os
professores buscam um repertério de técnicas e estratégias de avaliacdo que
permitam reunir e analisar evidéncias variadas dos desempenhos individuais e
grupais.
Dando continuidade as andlises, percebemos que P. Hugo utiliza um tipo de
avaliacao tradicional:
P. Hugo: Na eletiva de matematica, avaliagdo escrita, até pra eu ter um
feedback dos alunos. Eu dou as aulas de geometria analitica, a gente faz
alguns exercicios, mas ai, ao final do periodo, eu vou querer fazer uma

avaliacdo escrita pra eu ver, ali, em nivel de prova, o que é que se fixou
nesses alunos. E ai, ter o produto final para culminancia.

A fala do professor Hugo destaca um instrumento de avaliacdo mais tradicional
no contexto das UCE, centrado na aplicacédo de avaliacdes escritas com o objetivo de
obter um feedback mais preciso sobre o nivel de aprendizagem dos estudantes. Ao
lecionar conteudos de geometria analitica, o docente opta por exercicios praticos ao
longo do periodo letivo e, ao final, propde uma prova formal, visando verificar a
consolidacdo dos conhecimentos trabalhados. Essa estratégia evidencia uma
preocupacdo com a objetividade dos resultados e com a mensuracdo da
aprendizagem de forma estruturada, além de estabelecer conexdo entre a avaliacao
diagnostica e a producdo do produto final apresentado na culminancia. A pratica
descrita aponta para uma tentativa de alinhar escolhas avaliativos das eletivas aos
métodos utilizados nas disciplinas da Formacéo Geral Basica, conferindo-lhes maior
legitimidade e sentido pedagdgico.

A prética de apenas aplicar uma prova formal para verificacdo da aprendizagem
evidencia também uma limitacdo na diversidade dos instrumentos avaliativos. Embora
a prova escrita permita aferir a memorizacao de formulas, a aplicacdo de conceitos e
a resolucéao de problemas, ela ndo contempla outras dimensdes da aprendizagem,
como o raciocinio logico, a criatividade, a comunicagdo mateméatica e a capacidade
de aplicar conhecimentos em situagfBes reais. A auséncia de diversificacdo nos

instrumentos avaliativos ndo apenas restringe as possibilidades de aprendizagem,
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mas também contraria a perspectiva de uma avaliacdo formativa e inclusiva, que
reconhece a complexidade do processo educativo e valoriza as multiplas
competéncias desenvolvidas ao longo do percurso escolar.

As orientacoes para as avaliagdes das eletivas sdo descritas por meio da Nota
Técnica SEDUC-CE n° 05/2016 que orienta ser "processual, continua, onde no
decorrer das atividades desenvolvidas com os educandos (producdes, trabalhos em
grupos, criagdes...) possa ser vislumbrado os diversos aspectos da sua mdultipla
dimensao enquanto ser social”.

Esse procedimento se tornou uma questdo a ser discutida, diante de tantas
mudancas, mediante a como avaliar os estudantes a partir de um curriculo flexivel. E
valido ressaltar que em cada ementa constam orientagcdes de tipos de avaliacédo a ser

aplicada.

9.2.8 Culminancia

A culminancia das eletivas € o momento para que os estudantes compartilhem
o que foi aprendido na eletiva ao longo do semestre. Eles apresentam o produto final
de sua aprendizagem em forma de evento, mostra, feira, roda de conversa,
comunicacdo oral, apresentacdo artistica entre outros. A sugestdo de produto
final/culminancia é uma orientacdo da SEDUC-CE e descrito em todas as ementas
apresentadas no catalogo. A partir das falas advindas dos entrevistados, foi possivel
perceber que todos compartiham desse momento de socializagdo por meio de
exposicoes elou apresentacfes reforcando a importancia das eletivas. Vejamos

alguns relatos sobre esse contexto:

P. Bruno: Realizamos a culminancia em formato de feira, € o encerramento
de todas as eletivas. Como os alunos tém quatro eletivas, a escola divide,
escolhe um dia exemplo, no semestre passado eu utilizei na matemética a
guestdo dos jogos. Realizamos a apresentacéo de jogos mateméticos. Entao
a gente dividiu a turma em grupos, eles preparam 0s jogos, e antes da feira
a gente faz uma apresentagéo em sala. Dai aquela equipe que tiver o melhor
desempenho, a gente manda para a apresentagcdo da culminancia. Porque
como a escola é muito grande, né, ndo tem condi¢do de apresentar todas as
turmas, porque sdo quatro eletivas, ndo daria conta. Entdo, a gente meio que
separa 0os melhores alunos para fazer a apresentacao.

P. Célia: A culminancia é uma exposicao dos trabalhos, que foi desenvolvido
na eletiva, resultando em um produto final. A gente chama de feira das
eletivas. E um tipo de feira de ciéncias, convidam a comunidade, outras
escolas. Os alunos sao direcionados para apresentar o produto final de cada
eletiva. Ai os alunos passam o dia na escola apresentados seus trabalhos
expostos. A culminancia é o momento de socializagéo entre os alunos/as que
visam aproveitar o momento contemplando apresenta¢des culturais,
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desvendando talentos e intensificando a importadncia das eletivas no
protagonismo. A culminancia é idealizada como encerramento de todas as
eletivas.

P. Hugo: No caso, a gente vai ter os encerramentos no formato de feira, que
chamamos de culminéncia das eletivas. Os meninos apresentam os trabalhos
das eletivas como resultados e processo avaliativo. Ai a gente da muito foco
na questdo daquela apresentacdo, de fazer uma culminancia e os meninos
apresentar.

Os depoimentos de P. Bruno, P. Célia e P. Hugo evidenciam que a
culminancia das UCE é compreendida como um momento de encerramento do ciclo
formativo, estruturado majoritariamente no formato de feiras escolares. Essa etapa
assume carater tanto expositivo quanto avaliativo ao possibilitar que os estudantes
apresentem os produtos finais das eletivas que séo frutos de processos pedagogicos
desenvolvidos ao longo do semestre. A culminancia também se configura como
espaco de valorizacdo do protagonismo estudantil, promovendo a socializacdo de
saberes, a criatividade e o reconhecimento de talentos, como ressalta P. Célia. Por
outro lado, os relatos indicam a necessidade de estratégias organizacionais para dar
conta da grande demanda de apresentacdes, como a selecdo prévia de grupos com
melhor desempenho descrita por P. Bruno.

Mas precisamos considerar que, a forma que as estratégias sdo desenvolvidas
conforme o relato do P. Bruno em escolher os “melhores” para apresentacéo, nos
preocupa em relacdo as orientacbes da Sociedade Brasileira de Educacéao
Matematica (SBEM) para a esse tipo de evento. A culminancia em formato de feira
gue as escolas realizam tem caracteristicas diferentes das Feiras de Matematica
apoiadas pela SBEM, e, de certa forma, podem ir na contramao da proposta original
defendida por aquela organizacdo. A Feira de Matematica tem alguns principios bem
definidos e dentre eles estdo inclusdo e participacdo ampla de todos os estudantes
gue desenvolveram projetos, visto que estes devem ter a oportunidade de apresentar,
independentemente de desempenho.

O formato atual da culminancia de selecionar apenas os melhores trabalhos
para apresentar se torna compreensivel diante da falta de espaco, tempo e logistica.
No entanto, essa pratica, mesmo que funcional, acaba reforcando a competicdo e
deixando de lado a ideia de que a feira deve ser formativa, inclusiva e colaborativa,
como propde a SBEM.

Dessa forma, a proposta da culminancia revela-se uma pratica significativa que

reforca a visibilidade das eletivas na comunidade escolar e contribui para o
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fortalecimento da identidade formativa dessas unidades curriculares. E, de modo
geral, por meio das entrevistas, nos deparamos com uma realidade distanciada das
orientacdes que regem a Lei 13.415/17: O fato de perdurar o desconhecimento dela
nas instituicdes escolares. Além disso, a falta de formacao continuada e de recursos
didéaticos que auxiliem a prética do professor em sala de aula.

A andlise das entrevistas com os professores de Matematica ofereceu um
panorama sobre o funcionamento das UCE, contribuindo para os objetivos desta tese.
No que concerne ao primeiro objetivo, que busca identificar como se efetiva a escolha
e oferta das UCE na perspectiva dos professores de Matematica, os resultados
indicam que a escolha das eletivas pelos docentes é predominantemente balizada
pelas dificuldades dos alunos em conteudos basicos de Matematica e pela
necessidade de aprimorar o desempenho em avaliacdes externas, como o SPAECE.
Essa selecao é frequentemente um esforgo articulado entre os professores e a gestéo
escolar, visando o refor¢co do contetdo. A oferta, por sua vez, evoluiu de formatos
como o "Feirdo das Eletivas" para abordagens mais orientadoras, com conversas e
apresentacdes em sala de aula. Essa transicao reflete uma preocupacao em guiar 0s
alunos para escolhas mais conscientes, alinhadas aos seus projetos de vida e
interesses.

Em relacdo ao segundo objetivo, que visa analisar as atividades pedagodgicas
propostas e efetivadas no desenvolvimento das UCE, as entrevistas revelaram que o
planejamento das eletivas geralmente se inicia em encontros pedagogicos coletivos
anuais, onde ocorre um alinhamento inicial de conteddos. Contudo, a execucéo do
planejamento tende a ser individualizada e alguns professores percebem uma
caréncia de suporte pedagoégico direcionado especificamente para as UCE. As
metodologias de ensino apresentam uma dicotomia: enquanto a maioria dos docentes
(P. Bruno, P. Ivo e P. Ramon) adota praticas dinAmicas com jogos matematicos,
recursos audiovisuais, atividades praticas e interdisciplinares, buscando tornar as
eletivas mais atrativas e promover o protagonismo estudantil, outros (P. Célia e P.
Hugo na Matematica) ainda recorrem aos métodos mais tradicionais, como aulas
expositivas e listas de exercicios. A avaliacdo das UCE é majoritariamente flexivel,
baseada em critérios como participacao, frequéncia, producdo em sala e um produto
final. Uma estratégia notavel para engajamento mencionada por um professor (P.
Bruno), é a vinculagdo da nota da eletiva & nota da disciplina de Matemética da

Formacdo Geral Bésica. A culminancia, por sua vez, € um momento amplamente
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adotado e valorizado, configurando-se como uma feira ou evento de socializagio onde
os produtos finais sdo apresentados, reforcando a importancia e visibilidade das
eletivas na comunidade escolar.

No que diz respeito ao terceiro objetivo, de identificar os principais aspectos
facilitadores e dificultadores para os professores desenvolverem as UCE, as
entrevistas evidenciaram um conjunto de desafios e apoios. As facilidades mais
destacadas pelos professores incluem a flexibilizacdo curricular, que permite
abordagens contextualizadas, integradoras e interdisciplinares, e a autonomia
docente para explorar contetados de forma aprofundada ou diferenciada, até mesmo
fora de sua area de formacéo principal. Essa liberdade € vista como um impulsionador
do protagonismo estudantil. No entanto, as dificuldades se mostram mais prevalentes
e complexas. A principal é a baixa valorizacdo e desmotivacdo dos alunos, muitas
vezes por perceberem que a eletiva ndo tem impacto direto em suas notas ou
aprovagédo, resultando em menor compromisso. Soma-se a iSso a escassez de
materiais didaticos adequados, que sobrecarrega os professores na elaboracéo de
conteudo, e a limitacdo do catéalogo oficial de eletivas, que restringe a diversidade de
temas, especialmente em Matematica.

A auséncia de formacdes continuadas sobre o Novo Ensino Médio e os
Itinerarios Formativos também foi apontada como um obstaculo. Esses elementos
coletivamente sugerem que para que as UCE atinjam plenamente seu potencial
pedagodgico, sdo necessarias intervencdes que fortalecam a infraestrutura de apoio,
ampliem a formacédo docente e reforcem a percepcdo de valor dessas unidades

curriculares entre os estudantes.

9.3 ANALISES DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

Nessa secdo apresentamos alguns pontos que consideramos importantes
sobre as observacdes em sala de aula dessas cinco Escolas de Ensino Médio de
Tempo Integral (EEMTI).

Para organizar as analises, optamos por criar uma subsecao para cada escola,
apresentando descricfes das aulas observadas.

Foram realizadas oito sessbes de observagdao em sala de aula, previamente
agendadas e conduzidas conforme os critérios definidos no protocolo metodol6gico

(Apéndice 4). Cada sessdo equivale a duas aulas (geminadas) ministradas pelos
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docentes participantes. Cada aula tem 50 minutos, portanto, cada sessédo durou
aproximadamente 1h40min.

No Quadro 10, a seguir, sdo apresentadas informacdes sobre cada EEMTI,
quais eletivas cujas aulas foram observadas, os anos do Ensino Médio e niumero de

sessOes de observagéo.

Quadro 10 — Informacdes principais das observacdes realizadas em 2024

N° de
) Anos do ~
Escola Professor Eletivas Ensino Médio sessdes de
observacao
EEMT 1 Ivo Matematica Basica I 1°e 2° 2
Matematica para o o
EEMT 2 Bruno ENEM 3 1
EEMT 3 Célia Matematica Financeira 1°e 2° 1
EEMT 4 Hugo Horta na Escola 1°e 2° 1
EEMT 5 Ramon Raciocinio Logico 1°e 2° 3
Total 8

Fonte: Dados da pesquisa.

9.3.1 Observacoes de sala de aula na EEMTI 1

Na EEMTI 1 foi realizada uma sessao de observacdo na turma composta de
estudantes do 1° e 2° ano. As aulas foram observadas e os conteudos foram descritos

no Quadro 11, a sequir.

Quadro 11 — Conteldos e estratégias na sessao de observacdo da EEMTI 1
Conteudos trabalhados nas Resumo das estratégias de ensino
aulas observadas na EEMTI 1 utilizadas nas aulas
Para tratar do conteudo, o professor
apresenta conteudo, objetivo, conceitos e
Equacbes do 1° grau exemplos. Em seguida, para desenvolver a
proposta de atividade, os alunos formam

duplas para resolver uma lista
Fonte: Dados da pesquisa.

Na EEMTI 1, na chegada da pesquisadora para a realizacao das observacgoes,
o professor inicialmente apresentou o contetdo que seria abordado, bem como a
dindmica que nortearia sua aula. Em seguida, fui apresentada ao grupo gestor da
escola e as dependéncias fisicas da instituicdo. A aula, de carater expositivo, foi
conduzida com o uso do quadro, pincel e materiais de apoio previamente preparados

pelo docente. Seguindo a proposta da disciplina eletiva, o professor organizou a
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sequéncia didatica, contemplando a apresentacdo do contetdo, os objetivos de
aprendizagem, as definigcbes conceituais e exemplos ilustrativos.

A turma observada possuia 24 estudantes matriculados, dos quais 15 estavam
presentes, compondo um grupo misto. O professor exp0s 0S conceitos e incentivou a
participagao dos alunos ao longo da aula. Os exemplos, apresentados em diferentes
niveis de complexidade, tinham como propésito promover o aprofundamento do tema
trabalhado. Durante a resolucdo das atividades, foi possivel identificar, por meio das
falas dos alunos, dificuldades de compreenséao, especialmente em relacdo a alguns
conteudos basicos. O professor pareceu atento as demandas da turma, procurou
esclarecer duvidas recorrentes e reforcar elementos conceituais que servem de
fundamento para a aprendizagem.

Na etapa seguinte, o docente distribuiu uma lista de questdes alinhadas a
matriz de referéncia do SPAECE, organizando os estudantes em duplas para a
resolucao colaborativa. Na sequéncia, leu todas as questdes, oferecendo orientacdes
e dicas para facilitar o raciocinio dos alunos. Apés determinado tempo, iniciou a
correcado das atividades, mantendo um dialogo continuo com o0s estudantes e
estimulando-os a participar no quadro. A valorizacdo da participacdo estudantil se
mostrou uma das principais estratégias empregadas pelo professor no processo de
avaliacao.

A Figura 7 € um registro do momento no qual os estudantes escolhiam as
eletivas na EEMTI 1. Ja a Figura 8 traz registro da culminancia da eletiva ha mesma

escola.

Figura 7 — Situacéo na qual os estudantes escolheram eletivas na EEMTI 1
I = e ]

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Figura 8 — Atividade de culminancia da eletiva na EEMTI 1

Fonte: Acervo da pesquisa.

Observou-se que as avaliacdes, sobretudo aquelas de carater externo,
pareciam exercer influéncia sobre o conjunto das atividades desenvolvidas pelo
professor Ivo na EEMTI 1. A preocupacéao para que os estudantes tivessem elevados
indices de desempenho, conforme os critérios previamente estabelecidos por tais
avaliacdes, bem como a necessidade de cumprimento do contetdo curricular até o
periodo previsto para sua aplicacéo, tém, em determinadas circunstancias, relegado

a segundo plano o desenvolvimento das acdes pedagodgicas vinculadas as eletivas.

9.3.2 Observacdes de sala de aula na EEMTI 2

Na EEMTI 2, foi realizada uma sessao de observacao numa turma do 3° ano.

As aulas foram observadas e os conteudos foram descritos no Quadro 12, a seguir.

Quadro 12 — Conteudos e estratégias na sesséo de observacdo da EEMTI 2
Conteudos trabalhados nas Resumo das estratégias de ensino
aulas observadas na EEMTI 2 utilizadas nas aulas
A professora orienta 0s alunos sobre a
correcdo da lista de exercicio
Fonte: Dados da pesquisa.

Prismas e Piramides

Na EEMTI 2, durante o periodo de observacdo, a professora iniciou 0s
trabalhos apresentando a organizacdo e a dindmica prevista para sua aula. A proposta
consistiu em uma abordagem expositiva, com utilizacdo do quadro e pincel como
recursos visuais, além de uma lista de exercicios estruturada em duas partes:
Exercicio 1 — Prismas e Exercicio 2 — Piramides. As questfes trabalhadas

contemplavam contetdos relacionados, de modo geral, ao céalculo da area da
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superficie total de sélidos geométricos como prismas, piramides, cones, cilindros e
esferas. A turma observada era composta por 25 alunos, sendo que, na ocasiao,
estavam presentes 20 estudantes em um grupo composto por rapazes e mogas.

No que diz respeito ao desenvolvimento da aula, observou-se que a docente
conduziu as corregdes de forma interativa, realizando a leitura de cada questao e
incentivando a participacdo dos alunos. Durante a resolucdo dos exercicios,
demonstrou atencdo as duavidas recorrentes, promovendo revisbes de conceitos
basicos sempre que necessario. A atividade desenvolvida estava alinhada a proposta
pedagdgica da disciplina eletiva descrita na ementa, permitindo a abordagem efetiva
de conteldos matematicos por meio da pratica orientada. A participacdo dos
estudantes, tanto nas atividades realizadas em sala de aula quanto nas tarefas para
serem feitas em casa, constitui uma das estratégias utilizadas para fins de avaliacao.
Essa forma de avaliar, considerando tanto a participacdo dos estudantes nas
atividades em sala quanto o envolvimento nas tarefas de casa aproxima-se
claramente de uma avaliacdo formativa e continua. O professor rompe com a logica
tradicional da avaliacdo meramente classificatoria, centrada em provas finais ou testes
padronizados. Essa pratica favorece uma visdo processual e diagnéstica da
aprendizagem, permitindo identificar as potencialidades e dificuldades dos estudantes

de forma mais humanizada e inclusiva.

9.3.3 Observacdes de sala de aula na EEMTI 3

Na EEMTI 3, foi realizada uma sessao de observacao na turma conjunta de 1°
e 2° ano, cujos conteudos e procedimentos utilizados sdo apresentados no Quadro

13, a sequir.

Quadro 13 — Conteudos e estratégias na sesséo de observacdo da EEMTI 3

Conteudos trabalhados nas Resumo das estratégias de ensino
aulas observadas na EEMTI 3 utilizadas nas aulas
O professor revisa o contetdo ja visto. Em
Porcentagem: juros simples seguida, apresenta questdes escritas no

qguadro para a turma resolver
Fonte: Dados da pesquisa.

Na Escola de Ensino Médio em Tempo Integral 3 (EEMTI 3), a pesquisadora
teve a oportunidade de apresentar a proposta investigativa as estudantes em uma

turma composta exclusivamente por dez mocgas. O docente iniciou sua aula
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retomando conceitos previamente trabalhados, seguidos da apresentacdo da
atividade planejada para o encontro.

A aula teve carater expositivo e estruturou-se por meio da resolucdo de
guestdes simples, escritas no quadro, com enfoque em situagdes cotidianas de fora
da escola que envolvem aplicacdes mateméaticas. Para cada exercicio, foi estipulado
um tempo para realizac¢do individual, seguido pela corre¢ao coletiva, momento no qual
o professor reforgou conceitos essenciais a fim de favorecer a compreensdo das
estudantes. Embora o contetdo abordado esteja alinhado a proposta conteudista da
disciplina eletiva, constatou-se que as questdes nao promoveram aprofundamento,
tampouco estabeleceram conexdes explicitas com o eixo formativo do projeto de vida.

Durante as correcdes, o professor incentivou a participacéo das alunas, abrindo
espaco para questionamentos e contribuicbes, com o0 objetivo de estimular o
engajamento no processo de aprendizagem. Ao final da aula, foram realizados
registros nos cadernos como forma de validar a presenca e participacdo das
estudantes nas atividades propostas, evidenciando um dos critérios adotados para
fins de avaliacdo. A culminancia da pratica ocorreu por meio do envolvimento das
alunas em uma apresentacao, cuja tematica contemplou contetdos abordados ao
longo da disciplina eletiva.

A Figura 9 é um registro parcial da sala de aula observada com docentes e
estudantes da eletiva na EEMTI 3. A Figura 10, na sequéncia, traz o registro da

culminancia da eletiva na mesma escola.

Figura 9 — Registro da sala de aula observada, com docente e estudantes na eletiva da EEMTI 3

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Figura 10 — Registro da culminancia da eletiva da EEMTI 3

Fonte: Acervo da pesquisa.

Observou-se que o momento de culminancia da eletiva ocorreu mediante o
engajamento das estudantes, que organizaram uma apresentacao contemplando um

dos conteudos abordados ao longo do componente curricular.

9.3.4 Observacdes de sala de aula na EEMTI 4

Na EEMTI 4, foram realizadas duas observacdes na turma da eletiva de horta,

cujo conteudos abordados séo apresentados no Quadro 14, a seguir.

Quadro 14 — Conteldos e estratégias na sessao de observacdo da EEMTI 4
Conteudos trabalhados nas Resumo das estratégias de ensino
aulas observadas na EEMTI 4 utilizadas nas aulas
O professor orienta os alunos das acdes a
serem realizadas no dia. A primeira acéo se
iniciou com a limpeza do local. Ja a segunda
acao é destinada para a manutencao do
local. Os alunos ficam responsaveis com
alguns cuidados basicos.
Fonte: Dados da pesquisa.

Manutencéo de uma horta

Durante o periodo de observacdo na EEMTI 4, foi possivel constatar, tanto
pelas vivéncias presenciais em sala quanto pelos relatos do docente responsavel, que
o desenvolvimento das aulas ocorria em conformidade com os conteludos previstos
na ementa da disciplina eletiva. A turma era composta por 24 estudantes, dos quais
10 estavam presentes no dia da observacao. No inicio da aula, o professor apresentou
as acOes a serem executadas, divididas em dois momentos distintos: o primeiro

voltado para a limpeza do ambiente e o segundo dedicado & manutencdo da horta
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escolar, ambos realizados em grupos organizados pelos préprios alunos.

Além de lecionar a eletiva de Horta Escolar, o professor também ministra a
disciplina de Geometria Espacial. Aproveitando-se da necessidade de construir uma
estrutura fisica, uma tenda para alocacdo de mudas, materiais organicos e insumos
em geral, o docente articulou uma atividade conjunta entre as duas eletivas,
promovendo a participagdo dos alunos na montagem da estrutura. Segundo seu
relato, tal iniciativa visou integrar os conteudos de ambas as disciplinas por meio de
uma atividade pratica com culminancia em um produto final concreto. Ao que parece,
esse professor conseguiu essa articulagdo ndo somente por sua atuagcao em ambas
disciplinas, mas a visao integrada dos conteudos e maior autonomia para planejar
uma atividade que contemplasse aspectos de ambos os componentes. Ela parecia
conhecer tanto os conteludos conceituais (matematicos) quanto os praticos e
contextuais (horta), conseguindo criar oportunidades de interdisciplinaridade.

Verificou-se, ainda, que existe um didlogo pedagodgico com outras eletivas
ofertadas pelainstituicdo, tais como Educacao Ambiental, Farmacia Natural e Analises
Laboratoriais. De acordo com o professor, o espaco da horta € compartilhado entre
essas disciplinas, o que permite a construcdo de praticas colaborativas e
interdisciplinares. Ele destacou que a tematica da horta escolar proporciona inimeras
possibilidades de abordagem, contribuindo para que os alunos compreendam a
centralidade da terra na historia e na vida do ser humano. A conservacao do solo, a
producédo de alimentos saudaveis e a promocdo do desenvolvimento sustentavel
foram enfatizados como eixos fundamentais para o fortalecimento da consciéncia
socioambiental no contexto da comunidade escolar.

A Figura 11, a seguir, é constituida por um registro das hortalicas produzidas
na horta escolar. Ja a Figura 12, na sequéncia, mostra os estudantes cultivando a

horta no ambito das atividades da eletiva.
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Figura 11 — Horta cultivada pelos estudantes da eletiva da EEMTI 4
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eo da psuisa.

A partir das observacdes, pode-se inferir que as aulas da eletiva possibilitaram
transpor os limites da sala de aula tradicional, permitindo aos estudantes vivenciarem
experiéncias em ambientes abertos e estabelecer contato direto com elementos
naturais como a terra, a agua e o cultivo do solo. Tais atividades envolvem etapas
praticas como o preparo da terra, o plantio, 0 acompanhamento do desenvolvimento
das plantas e a colheita, promovendo um vinculo afetivo com o processo e tornando-
o significativamente prazeroso.

Esse tipo de préatica pedagodgica favorece ndo apenas a aprendizagem de
conteudos ligados a educacdo ambiental e ao desenvolvimento sustentavel, como
também estimula o respeito a hatureza e ao espaco em que os alunos estao inseridos.
Além disso, permite a construgdo de sentidos mais amplos sobre o viver em
sociedade, estabelecendo conexdes significativas com o projeto de vida de cada
estudante.

A proposta avaliativa da disciplina se concretizou por meio da culminancia,
momento em que 0s alunos apresentam os resultados das a¢des realizadas ao longo
do semestre, evidenciando o aprendizado adquirido e a relevancia das experiéncias

vivenciadas.
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9.3.5 Observacdes de sala de aula na EEMTI 5

Na EEMTI 5 foram realizadas trés sessdes de observacdo na turma conjunta
de 1° e 2° ano e a culminancia das eletivas. As estratégias utilizadas e conteddos séo
apresentados no Quadro 15, a sequir.

Quadro 15 — Conteldos e estratégias na sesséo de observacdo da EEMTI 5
Conteudos trabalhados nas Resumo das estratégias de ensino
aulas observadas na EEMTI 5 utilizadas nas aulas
Para tratar do conteudo, o professor
apresenta alguns pontos da histéria da
l6gica, surgimento e definicdo. Em seguida,
foi entregue aos alunos uma lista com
guestdes de desafios envolvendo situacbes
matematicas
Fonte: Dados da pesquisa.

Historia da Légica

Nas observacgdes realizadas na EEMTI 5, se acompanhou o desenvolvimento
de quatro aulas referentes a disciplina eletiva, bem como o momento de culminancia
das atividades. No primeiro encontro, a aula teve como foco a apresentacdo do
conteudo relacionado a tematica historia da logica, sendo conduzida por meio de
exposicao oral apoiada pelo uso de slides como recurso didatico. Em seguida, o
professor distribuiu individualmente uma lista de exercicios.

Constatou-se que o0 conteudo trabalhado em sala estava vinculado a
abordagem conteudista prevista na ementa da eletiva. As questdes apresentadas na
lista foram estruturadas em forma de adivinhacfes e enigmas, com o intuito de
estimular o raciocinio 16gico dos alunos. No segundo encontro, a aula foi dedicada a
resolucdo das atividades e a realizacdo das respectivas correcdes. No entanto,
observou-se uma participacdo limitada por parte da turma, caracterizada por
dispersdo e baixa interacdo. Durante o processo de correcdo, verificaram-se
dificuldades generalizadas por parte dos estudantes, as quais foram atribuidas ao
pouco contato prévio com o conteudo da disciplina.

A partir dos registros e observacdes realizadas, foi possivel identificar a
auséncia de aprofundamento no conhecimento matematico, bem como uma
desconexdao entre as atividades propostas e o conteldo apresentado inicialmente. A
pratica pedagoégica observada nédo favoreceu a construcao ativa do conhecimento por
parte dos estudantes, contrariando a perspectiva formativa delineada pelo Documento
Orientador das EEMTI cearenses (Ceara, 2020), que enfatiza o papel das UCE na

formacéo integral do educando. Neste sentido, percebeu-se que a aula se mostrou
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desarticulada das dimensfes estruturantes dos componentes eletivos, 0s quais
devem oportunizar experiéncias diferenciadas daquelas ofertadas pela base comum,
promovendo também o aprofundamento de saberes.

O momento de culminancia representou o encerramento das atividades da
eletiva, sendo organizado pela gestdo escolar em conjunto com professores e alunos,
mediante uma apresentacdo publica do produto final. Tal produto estd previsto nas
ementas como sugestao a ser adotada conforme o planejamento docente. Durante a
visita a eletiva de Raciocinio Légico, foi possivel acompanhar a apresentacéo final
realizada por dois estudantes da turma, que abordaram um dos objetos de
conhecimento trabalhados ao longo do semestre: a histéria da logica. Na Figura 13,
apresentamos registro de uma apresentacao da culminancia da eletiva na EEMTI 5.

Figura 13 — Registro da culminéncia da eletiva na EEMTI 5

[

Fonte: Acervo da pesquisa.

A culminancia, entendida como a apresentacéao do produto final desenvolvido
no ambito das UCE, constituiu-se num dos componentes do processo avaliativo,

juntamente com a assiduidade, a realizacéo de atividades e os trabalhos propostos.

9.3.6 Consideracfes sobre as observacoes

As observacdes foram realizadas a partir de um roteiro que contém questdes
norteadoras (Apéndice D). Nesta subsecdo, comenta-se o0s resultados das
observacfes considerando cada uma dessas referidas questdes.

Os conteudos matematicos abordados em aula contemplam a proposta
da Eletiva?

Em termos gerais, observou-se que as aulas ministradas nas 5 EEMTI

procuram vincular os conteudos previstos nas ementas das UCE. No entanto, em
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diversos contextos, identificou-se que a exigéncia por resultados satisfatérios em
avaliacOes externas, como a matriz de referéncia do SPAECE, aliada a necessidade
de cumprimento do curriculo obrigatério, impds limitacdes ao desenvolvimento das
acOes pedagogicas das eletivas.

O professor e o conhecimento aprofundado dos conceitos e dos
conteudos mateméaticos da Eletiva?

Nas observacdes realizadas, constatou-se que a maioria dos docentes
demonstrou dominio dos conceitos e conteldos matematicos propostos nas
respectivas eletivas. Na EEMTI 1, o professor Ivo apresentou os contetdos
estimulando a participacdo dos alunos, esclarecendo duavidas recorrentes e
reforcando elementos conceituais fundamentais a aprendizagem. Na EEMTI 2, a
professora Célia conduziu as atividades com abordagem interativa, realizando
correcOes de exercicios e promovendo revisbes de conceitos basicos, conforme
necessario. De modo semelhante, na EEMTI 3, o docente Bruno reforcou aspectos
essenciais dos conteudos trabalhados, favorecendo a compreenséo das estudantes e
criando condi¢cfes para o avanco do aprendizado.

As préaticas docentes observadas nas trés escolas (1, 2 e 3) apresentam
caracteristicas de reforco conceitual, esclarecimento de davidas e participacdo ativa
dos estudantes, refletindo uma preocupacdo em consolidar aprendizagens
fundamentais. Sob a perspectiva do curriculo critico, essas acdes podem ser
interpretadas como um esforco do professor para garantir 0 acesso equitativo ao
conhecimento, respeitando as necessidades individuais dos alunos e promovendo 0
desenvolvimento de competéncias essenciais. O curriculo critico enfatiza que a
educacédo deve empoderar os estudantes, permitindo-lhes compreender, questionar e
intervir sobre a realidade social e cultural em que estédo inseridos (Pacheco, 2000;
Saviani, 1991).

Nesse sentido, a atencdo dada pelos professores Ivo, Célia e Bruno as
dificuldades e duvidas contribui para a reducdo das desigualdades de aprendizagem
e para a construcdo de uma base solida de conhecimento.

Por outro lado, na EEMTI 5, observou-se um cenario distinto, marcado por
dificuldades generalizadas entre os alunos, atribuidas ao reduzido contato prévio com
0s contetudos abordados. No entanto, observa-se que o foco ainda esta centrado em
conteudos e exercicios formais, caracterizando praticas mais tradicionais ou técnicas

dentro do curriculo tradicional, sem exploracdo de projetos interdisciplinares,
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problematizagBes sociais ou metodologias inovadoras que o curriculo pds-critico
enfatiza. Ou seja, a pratica pedagogica do professor Ramon ndo favoreceu a
construcéo ativa do conhecimento nem a promoc¢ao de aprofundamento conceitual,
sinalizando limitagBes nas estratégias de ensino adotadas.

O professor encoraja os alunos a colocarem questdes e a aprofundarem
o conhecimento da Eletiva?

As observacOes realizadas indicam que, em geral, os professores se
mostraram empenhados em incentivar a participagdo dos estudantes e em promover
o aprofundamento do conhecimento nas UCE. Por exemplo, nas aulas observadas na
EEMTI 1, EEMTI 2, EEMTI 3 e EEMTI 3. Todavia, na EEMTI 5, verificou-se uma
participacdo pouco expressiva por parte dos estudantes, marcada por dispersao e
baixa interacdo. A pratica pedagodgica observada nessa unidade néo contribuiu para
a construcédo ativa do conhecimento.

Sao estabelecidas ligagfes entre os conteudos matematicos abordados
na Eletiva com o Projeto de Vida desses alunos?

As observacdes realizadas indicam variacfes quanto a articulacdo entre os
contetudos matematicos abordados nas UCE e o eixo formativo do Projeto de Vida dos
estudantes. Na EEMTI 3, embora o professor tenha proposto questdes com foco em
situacbes cotidianas, n&o foram identificadas conexdes explicitas com o
desenvolvimento do Projeto de Vida, o que limitou o potencial formativo da pratica
pedagodgica. Em contraste, na EEMTI 4, a eletiva de Horta Escolar proporcionou
experiéncias significativas em ambientes externos, possibilitando aos alunos o contato
direto com elementos naturais como a terra e a agua. As atividades favoreciam o
envolvimento afetivo com o processo de aprendizagem e promoviam reflexfes
ampliadas sobre o viver em sociedade, estimulando o respeito a natureza e ao meio
em que estao inseridos.

O professor e 0 uso das metodologias?

As observacdes realizadas evidenciaram a adocdo de distintas abordagens
metodolégicas nas UCE das EEMTI. Nas unidades EEMTI 1, EEMTI 2 e EEMTI 3,
predominou-se o uso de metodologias expositivas tradicionais, com recursos como
guadro, pincel e materiais de apoio. Nessas aulas, foram registradas estratégias
complementares, como a formagao de duplas para resolugéo de atividades, leitura e
correcao interativa dos exercicios, e momentos de resolucao individual seguidos de

correcgao coletiva, com vistas a estimular a participacao dos estudantes. Na EEMTI 5,
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o professor utilizou exposicdo oral apoiada por slides e distribuiu listas de exercicios
em formato de adivinhagbes e enigmas, buscando desenvolver o raciocinio 16gico;
entretanto, a metodologia adotada nao favoreceu a construcao ativa do conhecimento,
sendo observada baixa interacdo e dispersao da turma.

Por sua vez, a EEMTI 4 destacou-se por aplicar uma metodologia diferenciada,
rompendo com os limites da sala de aula convencional. Essa pratica possibilitou aos
estudantes vivenciar conteudos de forma préatica e colaborativa, promovendo a
interdisciplinaridade e o protagonismo estudantil.

O professor e 0 processo de avaliagdo?

As observacdes realizadas enfatizaram estratégias avaliativas diversificadas
pelos professores das UCE. Na EEMTI 1, destacou-se a valorizacéo da participacao
ativa dos alunos no quadro como elemento central do processo de avaliacdo, embora
tenha sido notada a influéncia de avaliacbes externas, como o SPAECE, sobre as
atividades escolares. Na EEMTI 2, o docente considerou tanto o envolvimento dos
alunos nas atividades realizadas em sala quanto a execucao de tarefas domiciliares
como critérios de avaliacdo. Na EEMTI 3, o registro das atividades nos cadernos
funcionou como validacdo da presenca e participacdo dos estudantes, e a
culminancia, por meio de uma apresentacdo final, foi utilizada como parametro
avaliativo. J& nas EEMTIs 4 e 5, a apresentacdo dos resultados das acdes
desenvolvidas ao longo do semestre configurou o componente principal da avaliacao,
sendo complementada, no caso da EEMTI 5, por critérios como assiduidade,
cumprimento de atividades e entrega de trabalhos.

O professor e sua relagcdo com o processo de ensino e aprendizagem da
Eletiva com seus alunos?

As observacOes realizadas indicam que em grande parte das unidades
escolares a relacao entre professor e estudantes revelou-se pautada pelo incentivo,
pela abertura ao didlogo e pelo acolhimento das demandas pedagogicas da turma.
Nos contextos observados da EEMTI 1, EEMTI 2 e EEMTI 3, os docentes
demonstraram empenho em esclarecer davidas, reforcar conceitos fundamentais e
fomentar a participacéo ativa dos alunos, criando espacos para questionamentos e
contribui¢cdes que favoreceram o engajamento no processo de ensino-aprendizagem.
Na EEMTI 4, esse envolvimento foi potencializado pela realizagdo de atividades
praticas, nas quais o professor atuou como mediador das a¢bes desenvolvidas pelos

alunos, atribuindo-lhes responsabilidade em tarefas ligadas a manutencdo da horta
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escolar e a construgao de estruturas fisicas, o que contribuiu para o fortalecimento do
protagonismo juvenil.

Por outro lado, na EEMTI 5, a interacdo entre docente e discentes apresentou
fragilidades, com baixa participacdo e disperséo por parte da turma, evidenciando que
a dindmica da aula ndo promoveu uma construcdo ativa do conhecimento nem o
engajamento esperado no contexto da eletiva. Apesar dessas discrepancias, foi
possivel reconhecer o comprometimento dos profissionais com o desenvolvimento de
acOes e projetos alinhados a proposta curricular. Contudo, persistem desafios que
dificultam a consolidacdo plena dessas praticas no cotidiano escolar, exigindo
estratégias que potencializem a aproximacgao entre professores e alunos, fortalecendo
o vinculo pedagdgico e ampliando as possibilidades formativas.

O professor e a culminancia da Eletiva?

A culminancia constituiu-se um elemento recorrente nas UCE e representou
nao somente o encerramento das atividades, mas também um momento de
visibilidade dos resultados alcancados pelos estudantes. Trata-se de um componente
importante do processo avaliativo, sendo articulado junto a outros critérios como
assiduidade, realizacdo de atividades e entrega de trabalhos. Na EEMTI 1, a
culminancia foi registrada como parte do fechamento das acfes pedagodgicas; na
EEMTI 3, as alunas organizaram uma apresentacdo que contemplava um dos
conteudos abordados ao longo da disciplina; e, na EEMTI 4, os estudantes
apresentaram os resultados das ac¢fes realizadas durante o semestre, com foco em
praticas sustentaveis e coletivas. Na EEMTI 5, esse momento foi conduzido pela
gestao escolar em parceria com os professores e 0s proprios alunos, por meio de uma
apresentacao publica do produto final. A culminancia, nesse contexto, revelou-se nédo
apenas como um instrumento de avaliagdo, mas também como oportunidade de
valorizacdo das producles estudantis e de integracdo entre os diversos sujeitos
envolvidos no processo educativo.

As analises realizadas a partir das questdes orientadoras das observacdes
reforca e amplia as consideracdes previamente apresentadas com os resultados dos
guestionarios e das entrevistas, evidenciando aspectos estruturais e pedagogicos que
impactam diretamente o desenvolvimento das UCE. As observacdes revelaram-se
pertinentes para fundamentar o debate acerca do curriculo adotado nas EEMTI que

compuseram a pesquisa de campo. Nesse sentido, as observagdes constituiram-se



143

num exame da implementacdo dessa dinamica curricular, visando compreender as
demandas emergentes.

Em momentos das observacdes, evidenciou-se o trabalho interdisciplinar entre
diferentes eletivas, por vezes compartilhando os mesmos espacos pedagoégicos, o que
favoreceu préticas colaborativas, integracédo de saberes e respeito as especificidades
de cada area de conhecimento.

Ressalta-se a necessidade de uma andlise critica continua dos documentos
normativos, das concepg¢des curriculares em vigor e dos programas de formacao
continuada, especialmente no que se refere as UCE.

Durante as observacgoées, foi possivel identificar uma preocupacao recorrente
com o volume de conteudos que os alunos devem assimilar, especialmente em funcao
da presséo por resultados satisfatorios nas avaliacdes externas. Essa légica, em
determinadas situacdes, acaba por restringir as possibilidades de um ensino mais
efetivo. Compreende-se que, no contexto do Novo Ensino Médio, as UCE tém como
finalidade primordial o aprofundamento e a ampliacdo da base curricular comum.
Contudo, as escolhas pedagdgicas ndo devem estar vinculadas exclusivamente as

metas institucionais, devendo respeitar os interesses formativos dos estudantes.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

A Educacao Bésica institucionalizada no Brasil representa a oportunidade de
milhdes de jovens, principalmente para a classe baixa ter acesso a formagao cientifica
de qualidade garantida pela Legislacdo Nacional para ser vigorada de forma gratuita,
laica, na defesa da equidade social sem fazer discriminacdo entre as classes que sao
instituidas. Dessa forma, em vista de acompanhar as inovacdes e transformacdes
oriundas do desenvolvimento social, econémico, politico e tecnolégico do sistema
capitalista no séc. XXI, o ensino publico enfrenta inUmeros desafios de oferta e
efetivacdo do papel educativo na finalidade de exercer as deliberagbes que sé&o
anunciadas na Legislacdo Brasileira em vista de atender as exigéncias dos espagos
sociais.

Observamos que essa modalidade da Educacdo Basica é articulada com a
inseminacdo de interesses politicos e pedagogicos e, principalmente, econémicos
defendidos pela aproximacéo existente entre educacdo e o capital definido pelos
principios do sistema capitalista que vislumbra a educacdo como estratégia de
expandir e dissimular seus objetivos.

Nesta linha de pensamento, analisamos o Ensino Médio com os inuUmeros
desafios que se encontram na atualidade na efetivacdo das normas estabelecidas
pelos documentos oficiais que legislam sobre tal modalidade de ensino. A
promulgacdo da Lei n°® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017, considerada como a
Reforma do Ensino Médio na perspectiva de incentivar os jovens a concluirem essa
etapa educativa apresentando uma reorganizacao da grade curricular como premissa
fundamental para a defendida mudanca.

Partindo desse ponto, a pesquisa tem o potencial de contribuir com a educacéo
em Tempo Integral, em especial da Educacéo Integral em Tempo Integral do estado
do Ceard, além de colaborar com a pesquisa sobre a politica de Educacao Integral do
estado, aprofundando pontos relacionados ao curriculo da base flexivel e as
expectativas dos professores que estdo sendo responsaveis pelo processo.

Esta pesquisa teve como objetivo geral: Investigar como os professores
compreendem as UCE de Matematica em Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral
no Ceara.

Para alcancar esse objetivo geral, foram definidos 0s seguintes objetivos

especificos: Identificar na perspectiva dos professores de Matematica como se efetiva
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a escolha e oferta das Unidades Curriculares Eletivas (UCE); Analisar as atividades
pedagdgicas propostas e efetivadas no desenvolvimento das UCE pelos professores
de Matemaética; Identificar quais os principais aspectos facilitadores e dificultadores
para os professores desenvolverem as UCE.

As andlises dos documentos orientadores do Ensino Médio foram importantes
tanto para compreender o que estava sendo desenhado para o curriculo flexivel e
mais especificamente para as eletivas, quanto para verificar o alinhamento entre o que
estava posto nos documentos com a préatica nos contextos escolares.

As analises dos dados, coletados por meio de questionarios, entrevistas
semiestruturadas e observagbes em sala de aula, forneceram subsidios para uma
compreensao da complexidade da implementacédo das UCE de Matematica em EEMTI
cearenses. Os resultados da pesquisa foram evidéncias para comprovar a tese deste
estudo, a de que a implementacdo das Unidades Curriculares Eletivas (UCE)
vinculadas a Matematica e suas Tecnologias nas Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EEMTI) tem ocorrido sem um aprofundamento adequado dos Professores de
Matematica sobre a nova dinamica curricular, o que acarreta limitacdes na oferta e na
efetivacdo de préaticas pedagogicas alinhadas a proposta do Novo Ensino Médio
(NEM).

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, as conclusdes revelaram que a
escolha das eletivas pelos docentes é predominantemente guiada por critérios
focados nas dificuldades dos alunos em conteudos basicos de Matematica. Esse
direcionamento visa aprimorar o desempenho dos estudantes em avaliacbes
externas, como o SPAECE, e frequentemente se configura como um esforco
articulado entre os professores e a gestado escolar para reforcar o conteudo. Além
disso, a afinidade do docente com o conteldo e sua area de formacao também é um
critério importante na escolha das eletivas a serem ministradas. A oferta das UCE, por
sua vez, tem mudado de formatos como o "Feirdo das Eletivas" para abordagens mais
orientadoras, que incluem conversas e apresentacdes em sala de aula. Essa transicao
reflete uma preocupac¢do em orientar 0os estudantes para escolhas mais conscientes,
alinhadas aos seus projetos de vida e interesses individuais e coletivos, buscando o
protagonismo estudantil. O catdlogo de componentes eletivos, disponibilizado pela
Secretaria da Educacéo do Estado do Ceard (SEDUC-CE), serve como um condutor

para as definicbes dos Itinerarios Formativos, embora os professores mencionem a
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sua limitagcdo. As orienta¢gdes sdo dadas aos alunos, principalmente, nos momentos
gue antecedem as escolhas e em sala de aula.

No que tange ao segundo objetivo especifico, referente a andlise das atividades
pedagdgicas propostas e efetivadas no desenvolvimento das UCE, constatou-se que
o planejamento das eletivas se inicia em encontros pedagdgicos coletivos anuais,
onde ocorre uma vinculacao inicial de contetdos e sao discutidas as dificuldades
enfrentadas no ano anterior. No entanto, a execucao do planejamento tende a ser
individualizada, e alguns professores percebem a auséncia de um suporte pedagogico
continuo e direcionado especificamente para as UCE. A periodicidade das avaliaces
das UCE é variada, com predominio de avaliacfes bimestrais e semanais, refletindo
praticas comuns de acompanhamento da aprendizagem. Os procedimentos de
avaliacdo se concentram majoritariamente na participacéo dos alunos e na realizacao
de trabalhos individuais ou em grupo, valorizando o engajamento e a aplicacao
pratica. A quase totalidade dos docentes realiza controle de frequéncia em todas as
aulas, evidenciando compromisso com a gestdo da aprendizagem. Uma estratégia
notavel para engajamento, mencionada por um professor, é a vinculagdo da nota da
eletiva a nota da disciplina de Matematica da Formacao Geral Basica (FGB), o que
gerou maior comprometimento discente. As metodologias de ensino revelaram uma
dicotomia: enquanto a maioria dos docentes adota praticas dinamicas, com jogos
matematicos, recursos audiovisuais, atividades praticas e interdisciplinares, buscando
tornar as eletivas mais atrativas e promover o protagonismo estudantil, outros ainda
recorrem a métodos mais tradicionais. A culminancia € um momento amplamente
adotado e valorizado, configurando-se como uma feira ou evento de socializacdo onde
os produtos finais sdo apresentados, reforcando a importancia e visibilidade das
eletivas na comunidade escolar.

O terceiro objetivo especifico, que visou identificar os principais aspectos
facilitadores e dificultadores para os professores desenvolverem as UCE, evidenciou
um conjunto de desafios e apoios. Entre os principais facilitadores, destacam-se a
flexibilizacdo curricular, que permite abordagens contextualizadas, integradoras e
interdisciplinares, e a autonomia docente para explorar conteudos de forma
aprofundada ou diferenciada, inclusive fora de sua area de formacao principal. Essa
liberdade é vista como um impulsionador do protagonismo estudantil.

Por outro lado, as dificuldades se mostram mais prevalentes e complexas. A

principal é a baixa valorizacdo e desmotivacdo dos alunos, muitas vezes por
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perceberem que a eletiva ndo tem impacto direto em suas notas ou aprovagao,
resultando em menor compromisso. Soma-se a isso a escassez de materiais didaticos
adequados, que sobrecarrega os professores na elaboracdo de contetdo, e a
limitagdo do catalogo oficial de eletivas, que restringe a diversidade de temas,
especialmente em Matematica. A auséncia de formac¢fes continuadas sobre o Novo
Ensino Médio e os itineréarios formativos também foi apontada como um obstéculo.
Adicionalmente, o despreparo das escolas em infraestrutura e pedagogia, bem como
as dificuldades na organizagéo curricular, foram mencionados como desafios. A
pressdo por resultados satisfatérios em avaliagbes externas, como o SPAECE,
também impde limitacdes ao desenvolvimento das acdes pedagdgicas das eletivas,
desviando o foco de sua proposta.

Evidenciando as dificuldades apontadas nessa pesquisa mediante o contexto
do desenvolvimento da eletivas, compreendemos que dentro desse referencial
tedrico, o curriculo ndo € apenas um conjunto de conteudos a serem transmitidos,
mas um processo emergente, que se constroi a partir das interagcbes entre
professores, estudantes e contextos socioculturais. Embora as eletivas tenham
potencial para aproximar o curriculo das realidades e dos interesses dos estudantes,
fatores institucionais, estruturais e culturais ainda limitam essa possibilidade. Sob a
oOtica do curriculo pés-critico, é possivel afirmar que o curriculo formal das eletivas se
vé contido por barreiras externas (infraestrutura, avaliagcdo externa, escassez de
recursos) e internas (falta de formacéo, planejamento direcionado e motivacéo
estudantil), o que impede a efetiva construcdo emergente, negociada e
contextualizada do conhecimento.

Em outras palavras, a pesquisa evidencia a tensao entre a perspectiva pos-
critica do curriculo e a realidade escolar, mostrando que a autonomia, participacéo e
flexibilidade, t&o valorizadas teoricamente, ainda dependem de condi¢des
institucionais, pedagodgicas e formativas adequadas para serem efetivamente
implementadas.

Este estudo tem o potencial de contribuir com a Educacdo em Tempo Integral,
em especial no Ceara, aprofundando pontos relacionados ao curriculo da base flexivel
e as expectativas dos professores responsaveis pelo processo. A pesquisa revelou-
se um desafio, dado o envolvimento emocional da pesquisadora com o contexto,

exigindo um distanciamento para garantir a prevaléncia do olhar investigador.
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As analises aqui discutidas poderao contribuir com a compreensao da dinadmica
curricular em EEMTI, porém sdo necessarios estudos futuros que aprofundem a
analise sobre a efetividade da vinculagcdo das UCE com as disciplinas da Formacéao
Geral Basica no engajamento dos alunos e na percepc¢do de valor das eletivas. Sdo
necessarios estudos que investiguem o impacto de programas de formacao
continuada especificos para docentes de UCE na qualidade do ensino, na
diversificacdo metodolégica e na superacdo dos desafios identificados. Seria
interessante realizar pesquisas que captem a perspectiva dos estudantes sobre a
escolha, a relevancia e a valorizacdo das UCE em suas trajetdrias formativas, bem
como analisar comparativamente a implementacéo das UCE em diferentes contextos
regionais do Ceara ou em outros estados, a fim de identificar variagbes e boas

praticas.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA E
TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AS UNIDADES CURRICULARES ELETIVAS DE MATEMATICA NA
PERSPECTIVA DE PROFESSORES DE ESCOLAS DE ENSINO MEDIO DE TEMPO
INTEGRAL NO CEARA, esta sendo desenvolvido por Samya de Oliveira Lima, aluna
do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnologia —
EDUMATEC da Universidade Federal do Pernambuco, sob a orientacdo do Professor
Dr°. Carlos Eduardo Ferreira Monteiro.

Tem por objetivo geral investigar como o0s professores compreendem as
unidades curriculares eletivas de Matematica em Escolas de Ensino Médio de Tempo
Integral do Ceara. No trajeto para atender esse objetivo, elencamos como objetivos
especificos: 1) Analisar com os professores do Ensino Médio o planejamento das
Unidades Eletivas de Matematica, enquanto componente flexivel na formacao integral
dos estudantes do Ensino Médio; 2) Identificar na perspectiva dos professores de
Matematica como se efetiva a escolha e oferta das Unidades Curriculares Eletivas
(UCE); 3) Analisar as atividades pedagogicas propostas e efetivadas no
desenvolvimento das UCE pelos professores de Matematica. 4) Identificar quais os
principais aspectos facilitadores e dificultadores para os professores desenvolverem
as UCE.

No presente estudo, temos como referéncia empirica as Escolas de Ensino
Médio e Tempo Integral do estado do Cear4, vinculadas Coordenadoria Regional

de Desenvolvimento da Educacao — CREDE18. Quanto aos procedimentos de
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coleta de dados pretendemos utilizar o questionario a ser realizada com o0s
Professores de Matemética que estdo ministrando aulas da parte diversificada do
curriculo, especificamente com as Unidades Curriculares Eletivas. Neste estudo
aspiramos desenvolver uma abordagem qualitativa de carater dialético, considerando
0 objeto de estudo.

A finalidade deste trabalho é contribuir para a explicitacdo de elementos que
poderdao melhorar como referéncia no processo de ensino e aprendizagem dos
contetdos matematicos, referentes as Unidades Curriculares Eletivas, no sentido que
esses conhecimentos a serem adquiridos no espaco escolar sejam contextualizados
e dialogando com os conhecimentos formais da disciplina, tornando-os participes da
sua prépria formacgao e, por sua vez fazendo histéria.

A sua participacdo na pesquisa € voluntaria e, portanto, o (a) senhor (a) ndo &
obrigado (a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas
pelo Pesquisador (b). Caso decida néo participar do estudo, ou resolver a qualquer
momento desistir do mesmo, néo sofrera nenhum dano, nem havera modificacdo na
assisténcia que vem recebendo.

Solicito autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da
area de educacéao. Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido
em sigilo. A pesquisadora estara a sua disposi¢cao para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou

ciente que receberei uma cépia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do (a) Pesquisador (a) Responsavel

Campos Sales,__de de 2023.

Endereco da Pesquisadora Responsavel: Xxxxx XXxxX XXXXXX de XXXXX, XXXX. XXXXX
XXXXXX XX XXXXX XX XXXXXX XXXXX - XX. Telefone (XX) X XXXX-XXXX

Email: XXXXXXX@ XXXxX.br.



APENDICE B — QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS PROFESSORES DE
MATEMATICA DAS UNIDADES CURRICULARES ELETIVAS

DISCIPLINAS
ELETIVAS

ENSINO MEDIO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS
PROFESSORES DE MATEMATICA DAS
UNIDADES CURRICULARES ELETIVAS

Caro(a)

professor(a), eu me chamo Samya de Oliveira Lima, sou professora da rede

municipal e superior no estado do Ceara e pesquisadora do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo

Matemadtica e Tecnologia - EDUMATEC da Universidade Federal do Pernambuco, sob a
orientagao do Professor Dr. Carlos Eduardo Ferreira Monteiro. Este questionario é parte da
pesquisa que venho

realizando na EEMTI do estado do Ceara, com a intengao de compreender a

organizagao da oferta das unidades curriculares eletivas de matematica na

escola durante o periodo de implantagao do tempo integral, isto é, de 2016 até

os dias atuais. Sua participagao é muito importante, pois contribuira para o

alcance dos objetivos da pesquisa.
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£a N&o compartilhado

* Indica uma perguntia obrigatéria

SOBRE SUA ATUAQI\O E VINCULO PROFISSIONAL:

1. Na rede estadual de ensino do Cear4, vocé é professor (a): *

(O Efetivo(a)

(O Contratado(a)

2. Qual a sua formacédo académica? *

O Matematica

O Outro

3. Quantos anos de atuacdo como professor de matematica? *

Sua resposta
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4. Qual sua maior titulagdo? *

Especialista
Mestre
Doutor

Qutro

O O O O

5. Identifique qual o nome de sua escola, cidade e a CREDE na qual pertence? *

Sua resposta

6. Vocé possui habilitagdo profissional, comprovada por certificado(s), na(s)
respectiva(s) area(s) da(s) eletiva(s) ministrada(s)?

O Sim, em todas as areas de eletivas que ministrei.

Sim, em mais da metade das areas de eletivas que ministrei.

N&o possuo habilitagdo profissional em nenhuma area de eletiva que ministrei,

O Sim, em menos da metade das areas de eletivas que ministrei.
O apenas afinidade e/ou conhecimento pratico.

160



7. Identifique-se a(s) eletiva(s) ministrada(s). *

Sua resposta

8. No mesmo periodo em que ministrou a(s) atividade(s) eletiva(s), vocé
também lecionou disciplina(s) da Base Nacional Comum Curricular na escola
pesquisada? Quais?

Sua resposta

SOBRE O PLANEJAMENTO, A AVALIAQKO E A FREQUENCIA DAS ATIVIDADES
ELETIVAS NA EEMTI PESQUISADAS:

9. Vocé elaborou prévio planejamento para a(s) eletiva(s) ministrada(s)? *

(O sim, para todas as eletivas que ministrei.
O Sim, para a maioria das eletivas que ministrei.
O Sim, para a minoria das eletivas que ministrei.

O Néo elaborei nenhum planejamento de eletiva.
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9. Vocé elaborou prévio planejamento para a(s) eletiva(s) ministrada(s)? *

O Sim, para todas as eletivas que ministrei.
O Sim, para a maioria das eletivas que ministrei.
O Sim, para a minoria das eletivas que ministrei.

(O Néo elaborei nenhum planejamento de eletiva.

10. Como se efetivou o processo de escolha das eletiva(s), e quais orientagdes *
foram passadas sobre essa dinamica?

Sua resposia

11. Como se efetivou o processo de oferta das eletiva(s), e quais orientacdes *
foram passadas aos estudantes sobre essa dindmica?

Sua resposta



12. A(s) ementa(s), referente(s) a(s) atividade(s) eletiva(s) que vocé ministrou, e
que fora(m) apresentada(s) a coordenagdo pedagdgica ou a direcdo da escola,
continha(m) que informagdes? NESTA QUESTAO, UM OU MAIS ITENS PODERAO
SER MARCADQOS COMO RESPOSTA.

Titulo da Eletiva

Eixo tematico.

Carga horaria total e/ou semanal.
Definigdo da atividade.

Objetivos de aprendizagem.
Conteudos sugeridos.

Nome do professor responséavel.
Areas do conhecimento afins.
Observacdes gerais.

Ano letivo/semestre.

Quantidade méxima de alunos por turma.

OO O0O0O0O0O0OO0O0OO0O0OO0OO0O0

Nao apresentei ementa(s).

13. Na(s) eletiva(s) ministrada(s), que procedimentos de avaliagéo foram *
aplicados aos alunos? NESTA QUESTAO, UM OU MAIS ITENS PODERAO SER
MARCADOS COMO RESPOSTA.

(O Prova escrita e/ou oral.
O Trabalhos individuais e/ou em grupos.
Correcéao de exercicios.

Participacdo dos alunos nas atividades propostas.

f) Nao apliquei nenhum procedimento de avaliagdo nas eletivas que ministrei.

O
O
(O semindrio
O
O

g) Outro
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14. Com que periodicidade os alunos da(s) eletiva(s) ministrada(s) foram *
avaliados?

(O semanalmente.
Quinzenalmente.
Mensalmente.
Bimestralmente.
Trimestralmente.

Semestralmente.

O O OO0 OO0

Em nenhum momento.

15. Durante a(s) eletiva(s) ministrada(s), foi realizado o controle de frequéncia  *
dos alunos?

(O sim, em todas as aulas.
(O sim, na maioria das aulas.
(O sim, em algumas aulas.

O N&o realizei controle de frequéncia na(s) eletiva(s) que ministrei.



16. Quais dificuldades vocé enfrentou na condugéo da(s) atividade(s) eletiva(s)
ministrada(s)? NESTA QUESTAO, UM OU MAIS ITENS PODERAO SER MARCADOS
COMO RESPOSTA.

De idealizacdo de um planejamento prévio para a(s) eletiva(s).
De elaboracéo da(s) ementa(s) da(s) eletiva(s).

De supervisdao do comportamento da(s) turmaf(s).

De realizacéo da frequéncia dos alunos.

De aplicagdao de métodos de avaliagdo dos alunos.

De registro das atividades realizadas em sala de aula.

De feedback com orientagbes da coordenagao pedagdgica.
De compreensao do funcionamento das atividades eletivas.

Outros:

Quais foram essas eletiva(s)
ministrada(s):

O OO O0O0OO0OO0OO0OO0O0

*

165



17. Quais os pontos facilitadores na condugao da(s) atividades eletiva(s)
ministrada(s)?

NESTA QUESTAQ, UM OU MAIS ITENS PODERAO SER MARCADOS COMO
RESPOSTA.

O a) Encontro pedagogico para o planejamento das eletivas(s)
b) Ementas ja elaborada e disponibilizada

c) Apoio pedagoégico na gestao das eletivas

d) Recurso pedagoégico disponiveis

e) Recurso de materiais disponiveis

f) Formacéo continuada para gestdo das eletivas

g) Numero de alunos

OO OO0OO0OO0O0

Outros:

18. Quais suas reflexdes prévias sobre o ambito da implementacéo do Novo

Ensino Médio na gestdo das Unidades Curriculares Eletivas?

Sua resposta
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19. Vocé gostaria de continuar participando deste estudo? *

Sua resposta

20. Se sim, por favor fornega seu e-mail ou telefone/whatsApp para posterior *
contato.

Sua resposta

Muito obrigada *

Sua participagdo é muito importante!

Sua resposta

m Limpar formulario

Nunca envie senhas pelo Formuldrios Google.

Este formulario foi criado em Universidade Federal de Pernambuco. - Entre em contato com o proprietério do
formulério

Este formulario parece suspeito? Relatério

Google Formularios
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DE MATEMATICA

1. Vocé conhece os documentos orientadores do Ensino Médio atual? Quais
séo?

2. O que vocé poderia destacar desses documentos com relacdo as Unidades
Curriculares Eletivas?

3. Com que periodicidade o nucleo gestor promoveu planejamentos na escola
para tratar da proposicao e da selecédo das Unidades Curriculares Eletivas (UCE)?

4. Quem participou desses planejamentos?

5. Que critérios sdo considerados prioritarios na selecdo das UCE, a cada
semestre?

6. Quais séo os critérios de distribuicdo das UCE aos professores?

7. Os professores escolhidos possuiam habilitagdo profissional, comprovada
por certificados, na(s) respectiva(s) area(s) da(s) eletiva(s) ministrada(s)?

8. Com base em que fatores foram idealizados os itinerarios formativos
ofertados aos estudantes?

9. O nucleo gestor solicita aos professores que elaborem as ementas das UCE
a serem ministradas? Ou ja sao disponibilizadas prontas?

10. Que parametros sao adotados, pelo nucleo gestor, para a organizacao dos
horarios das UCE?

11. Que orienta¢des o0 nucleo gestor prestou aos alunos quanto a escolha das
Eletivas? Ou sao os professores que assumi a apresentacédo das UCE?

12. Em que momento foi prestado essas orientacdes?

11. Que procedimentos de avaliacdo das Eletivas sdo contemplados? Tipo de
avaliacdo? O instrumento avaliativo utilizado?

12. O ndcleo gestor também orienta os professores das Eletivas a realizarem
procedimentos de avaliagdo com os alunos?

13. Como procede ao protocolo de controle de frequéncia das turmas de
eletivas? Ha um quantitativo minimo de matriculas de alunos por eletivas?

14. Que dificuldades vocé enfrentou na gestao das atividades Eletivas do tempo
integral?

15. Que aspectos positivos vocé poderia destacar das atividades nas eletivas?

Que sugestdes vocé daria para melhorar?
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16. Como sao realizadas as formacdes continuadas aos professores que atuam

na parte flexivel do curriculo?



170

APENDICE D — ROTEIRO DE OBSERVACAO

b Grupo de Pesquisa em Educagio
Matemdtica ¢ Estatistica UFPE
Univ ey sbade ¥ rderal de Permamboc e -

Pos Graduscho em Educacio Matembtica » Tecnoidgica

WeEDUMATEC

Dados Gerais

Nome da Escola:

Eletiva:

Nome do professor:

N° de alunos da turma:

Data da observacéo:/ /

Inicio da aula:

Termino da aula:

Quais sdo os objetivos estabelecidos para aula que irei observar?

Questdes direcionadoras para observacao

1 Os contetdos matematicos abordados em aula contemplam a proposta da

Eletiva

Pontos para observar

« Os objetivos das atividades propostas correspondem aos objetivos
curriculares e as metas de aprendizagem definidas para essa unidade

curricular eletiva nivel de ensino;

* Os objetivos curriculares e as metas de aprendizagem de Matematica a

trabalhar com as atividades propostas na aula sédo claramente definidos.

2. O professor e o conhecimento aprofundado dos conceitos e dos conteudos

Matematicos da Eletiva
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Pontos para observar

* O professor evidencia conhecimento aprofundado dos conceitos e dos
conteudos Matematicos que serdo abordados em aula;

» O professor consegue abordar claramente os conceitos Matematicos;

» As atividades e as estratégias pedagogicas sao concebidas de forma a

proporcionar em a compreensao desses conceitos pelos alunos;

3. O professor encoraja os alunos a colocarem questbes e a aprofundarem o

conhecimento da Eletiva

Pontos para observar
» O professor desperta o interesse dos alunos em aprofundar o nivel de
conhecimento sobre a Eletiva;
 As atividades propostas em sala de aula evidenciam questdes de

aprofundamento do conhecimento Matematico.

4. Sao estabelecidas ligacbes entre os conteldos matematicos abordados na

Eletiva com o Projeto de Vida desses alunos?

Pontos para observar
+ Os conteudos das Eletivas trazem algo que contemple a realidade desses
alunos;
* As atividades tedricas e praticas trazem essas situacbes em que 0sS

estudantes se sentem protagonista do processo.

5. O professor e uso das metodologias

Pontos para observar

* Quais os tipos de metodologias adotadas para o ensino de matematica nas
Eletivas;
* A metodologia inclui aspectos didaticos para ensinar Matematica;

» O professor contempla alguma Tendéncia da Educacdo Matematica.

6. O professor e o processo de avaliacdo

Pontos para observar
+ Como acontece o processo de avaliacao;
+ O'tipo de avaliagéo adotada,;

* Os instrumentos de avaliacao.

7. O professor e sua relagdo com o processo de ensino e aprendizagem da Eletiva
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com seus alunos

Pontos para observar

O professor abre espaco para os alunos interagirem o que vem evoluindo
com os conteudos da Eletiva;
O professor abre espaco para os alunos questionarem, tirar suas davidas.

O professor esta envolvido nesse processo, juntamente com seus alunos.

8. O professor e a culminancia da Eletiva

Pontos para observar

Como acontece o planejamento para culminancia da Eletiva;

Quais as estratégias estabelecidas do professor para o envolvimento dos
alunos;

Quais resultados significativos foram alcancados durante do processo das

aulas da Eletiva pontuados pelo professor.
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ANEXO A — QUADRO DAS COMPETENCIAS E HABILIDADES - BNCC
MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

Competéncia 1

Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situacOes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das
Ciéncias da Natureza e Humanas, ou ainda questdes econdmicas ou tecnoldgicas,
divulgados por diferentes meios, de modo a consolidar uma formagéo cientifica
geral.

Habilidades

Caodigo Descricao

Interpretar situagdes econémicas, sociais e das Ciéncias da Natureza
gue envolvem a variacéo de duas grandezas, pela analise dos
graficos das funcdes representadas e das taxas de variacdo, com ou
sem apoio de tecnologias digitais.

EM13MAT101

Analisar gréaficos e métodos de amostragem de pesquisas estatisticas
apresentadas em relatérios divulgados por diferentes meios de
EM13MAT102| comunicacéo, identificando, quando for o caso, inadequacdes que
possam induzir a erros de interpretacdo,como escalas e amostras néao
apropriadas.

Interpretar e compreender o emprego de unidades de medida de

diferentes grandezas, inclusive de novas unidades, como as de

EM13MAT103 armazenamento de dados e de distancias astronomicas e

microscopicas, ligadas aos avancos tecnoldgicos, amplamente
divulgadas na sociedade.

Interpretar taxas e indices de natureza socioecondémica, tais como
EM13MAT104| Indice de Desenvolvimento Humano, taxas de inflagédo, entre outros,
investigando os processos de calculo desses numeros.

Competéncia 2

Articular conhecimentos matematicos ao propor e/ou participar de acdes para
investigar desafios do mundo contemporaneo e tomar decisdes éticas e socialmente
responsaveis, com base na andlise de problemas de urgéncia social, como 0s
voltados a situacBes de saude, sustentabilidade, das implicacdes da tecnologia no
mundo do trabalho, entre outros, recorrendo a conceitos, procedimentos e
linguagens préprios da Matematica

Habilidades

Cdédigo Descrigcédo

Propor a¢cbes comunitarias, como as voltadas aos locais de moradia
dos estudantes, dentre outras, envolvendo céalculos das medidas de
area,de volume, de capacidade ou de massa, adequados as
demandas da regio.

EM13MAT201
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Planejar e executar pesquisa amostral usando dados coletados ou de
diferentes fontes sobre questdes relevantes atuais, incluindo ou néo,
EM13MAT202| apoio de recursos tecnoldgicos, e comunicar os resultados por meio
de relatorio contendo graficos e interpretacdo das medidas de
tendéncia central e das de disperséo.

Planejar e executar acdes envolvendo a criagédo e a utilizacdo de
aplicativos, jogos (digitais ou n&o), planilhas para o controle de
orcamento familiar,simuladores de calculos de juros compostos,

dentre outros, para aplicar conceitos matematicos e tomar decisoes.

EM13MAT203

As competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos do Ensino Médio, de
acordo com a BNCC (Brasil, 2018), sao um conjunto de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes que buscam promover o desenvolvimento dos estudantes em todas
as suas dimensdes: intelectual, fisica, social, emocional e cultural. Dessa forma, é
possivel observar, nos quadros anteriores (1 e 2), a preocupacao das diretrizes
indicadas na Base em estimular o desenvolvimento das praticas sociais,
apresentando, assim, uma proposta para o desenvolvimento de habilidades para a
lideranca.

Em outras palavras, o documento aponta uma certa preocupacao com um
ensino e aprendizagem que articulem os conhecimentos matematicos adquiridos
pelos estudantes com as questdes do mundo atual, ou seja, existe uma inquietacao
em preparar o estudante para a tomada de decisbes de forma responsavel, levando
em consideracdo os problemas que existem na sociedade, tais como saude, meio
ambiente, economia, dentre outros.

O desenvolvimento dessas duas competéncias deve favorecer a interacao dos
estudantes com seus pares de forma cooperativa, para aprenderem e aplicarem a
Matematica. Além disso, deve estabelecer condi¢cdes para o planejamento e execucao
de pesquisas, valorizando a diversidade de opinides de grupos sociais e de individuos,
sem quaisquer preconceitos. Dai a preocupacdo com o desenvolvimento de
habilidades para a interpretacdo de dados estatisticos e, para isso, € necessario que
o aluno desenvolva também habilidades para o uso das Tecnologias Digitais da

Informacgéo e Comunicacgéo — TDIC.

Competéncia 3

Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos em seus campos —
Aritmética, Algebra, Grandezas e Medidas, Geometria, Probabilidade e Estatistica —,
para interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos,
analisando a plausibilidade dos resultados e a adequacao das solucdes
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propostas,de modo a construir argumentacao consistente

Habilidades

Cédigo

Descricao

EM13MAT301

Proporag6es comunitarias, como as voltadas aos locais de moradia

dos estudantes, dentre outras, envolvendo céalculos das medidas de

area,de volume, de capacidade ou de massa, adequados as
demandas da regido.

EM13MAT302

Planejar e executar pesquisa amostral usando dados coletados ou

de diferentes fontes sobre questdes relevantes atuais, incluindo ou

nao,apoio de recursos tecnoldgicos, e comunicar os resultados por

meio de relatério contendo graficos e interpretacdo das medidas de
tendéncia central e das de disperséo.

EM13MAT303

Planejar e executar acdes envolvendo a criagédo e a utilizacdo de
aplicativos, jogos (digitais ou n&o), planilhas para o controle de
orcamento familiar, simuladores de calculos de juros compostos,
dentre outros, para aplicar conceitos matematicos e tomar decisdes

EM13MAT304

Resolver e elaborar problemas com fun¢des exponenciais, nos quais

€ necessario compreender e interpretar avariacado das grandezas

envolvidas, em contextos como o da Matematica Financeira e do
crescimento de seres vivos microspopicos, entre outros.

EM13MAT305

Resolver e elaborar problemas com fun¢des logaritmicas, nos quais
€ necessario compreender e interpretar a variacao das grandezas
envolvidas,em contextos como os de abalos sismicos, pH,
radioatividade, Matematica Financeira, entre outros.

EM13MAT306

Resolver e elaborar problemas em contextos que envolvam

fendmenos periddicos reais, como ondas sonoras, ciclos menstruais,

movimentos ciclicos, entre outros, e comparar suas representacées

com as fungBes seno e cosseno, no plano cartesiano, como usem
apoio de aplicativos de Algebra e Geometria.

EM13MAT307

Empregar diferentes métodos para a obtencdo da medida da area
de uma superficie (reconfiguracfes, aproximacao por cortes etc.) e
deduzir expressdes de calculo para aplica-las em situagdes reais,
como o remanejamento e a distribuicdo de plantacdes, como usem
apoiode tecnologias digitais.

EM13MAT308

Resolver e elaborar problemas em variados contextos envolvendo
triangulos, nos quais se aplicam as relagdes métricas ou as nocdes
de congruéncia e semelhanca.

EM13MAT309

Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas
totais e de volumes de prismas, piramides e corpos redondos

(cilindro e cone) em situacdes reais, como o célculo do gasto de

material para forracées ou pinturas de objetos cujos formatos sejam

composic¢des dos solidos estudados.

No Ensino Médio, os estudantes devem desenvolver e mobilizar habilidades

gue servirdo para resolver problemas ao longo de sua vida; por isso, as situagcbes
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propostas devem ter significado real para eles. Nesse sentido, e de acordo com o
documento, os problemas cotidianos tém papel fundamental na escola para o
aprendizado e a aplicacdo de conceitos mateméaticos, considerando que o cotidiano
ndo se refere apenas as atividades do dia a dia dos estudantes, mas também as

guestdes da comunidade mais ampla e do mundo do trabalho.

Competéncia 4

Compreender e utilizar, com flexibilidade e fluidez, diferentes registros de
representacdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.),
na busca de solug¢do e comunicacao de resultados de problemas, de modo a
favorecer a construcdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Habilidades

Caddigo Descricao

Converter representacdes algébricas de funcdes polinomiais de 1°
grau para representacdes geometricas no plano
EM13MAT401| cartesiano,distinguindo 0s casos nos quais o comportamento é
proporcional, recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de Algebra
e Geometria dindmica.
Converter representacdes algébricas de funcdes polinomiais de 2°
grau para representacdes geometricas no plano cartesiano,
EM13MAT402 distinguindo os casos nos quais uma variavel é diretamente
proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou nao a softwares ou
aplicativos de Algebra e Geometria dinamica.
Comparar e analisar as representacdes, em plano cartesiano,das
funcdes exponencial e logaritmica para identificar as caracteristicas
EM13MAT403 ; L :
fundamentais (dominio, imagem, crescimento) de cada uma, com ou
sem apoio de tecnologias digitais, estabelecendo relaces entre elas.
Identificar as caracteristicas fundamentais das funcdes seno e
EM13MAT404| COSSENO (periodicidad~e, dominjo, imqgem), por meio da comparacao
das representagdes em ciclos trigopnométricos e em planos
cartesianos,como usem apoio de tecnologias digitais.
Reconhecer funcdes definidas por uma ou mais sentencas (como a
tabela do Imposto de Renda,contas de luz, &gua, gas etc.), em suas
EM13MAT405 representacdes algébrica e grafica, convertendo essas
representacfes de uma para outra e identificando dominios de
validade, imagem,crescimento e decrescimento.

Utilizar os conceitos basicos de uma linguagem de programacédo na
EM13MAT406| implementacdo de algoritmos escritos em linguagem corrente e/ou
matematica.

Interpretar e construir vistas ortogonais de uma figura espacial para
EM13MAT407 o A : .
representar formas tridimensionais por meio defiguras planas.
Construir e interpretar tabelas e graficos de frequéncias,com base em
EM13MAT408 d~ados obtidos em pesquisas por amo_stras estatls:uc_as, incluindo ou
ndo o uso de softwares que inter-relacionem Estatistica, Geometria e
Algebra.
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EM13MAT409

Interpretar e comparar conjuntos de dados estatisticos por meio de
diferentes diagramas e gréaficos,como o histograma,o de caixa (box-
plot),o0 de ramos e folhas, reconhecendo os mais eficientes para sua
andlise.

Na competéncia 4, € possivel observar que esta € uma extensdo ou um

complemento d

necessario que

a anterior, e para o seu desenvolvimento, a BNCC afirma que é
os alunos desenvolvam habilidades para fazer uso de diferentes

registros de representacao de um mesmo objeto matematico, tendo em vista que elas

tém um papel decisivo na aprendizagem dos estudantes.

Competéncia 5

Compreender e utilizar, com flexibilidade e fluidez, diferentes registros de
representacao matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional
etc.),na busca de solucédo e comunicacao de resultados de problemas, de modo a
favorecer a construcdo e o desenvolvimento do raciocinio matematico.

Habilidades

Caodigo

Descricao

EM13MATS501

Investigar relacBes entre nUmeros expressos em tabelas para
representa-los no plano cartesiano, identificando padrdes e criando
conjecturas para generalizar e expressar algebricamente essa
generalizacdo, reconhecendo quando essa representacao € de
funcao polinomial de 1° grau.

EM13MATS502

Investigar relacdes entre niUmeros expressos em tabelas para
representa-los no plano cartesiano, identificando padrdes e criando
conjecturas para generalizar e expressar algebricamente essa
generalizacdo, reconhecendo quando essa representacao € de
funcéo polinomial de 2° grau do tipo y =ax?.

EM13MAT503

Investigar pontos de maximo ou de minimo de funcdes quadraticas
em contextos da Matematica Financeira ou da Cinematica, entre
outros.

EM13MAT504

Investigar processos de obtencédo da medida do volume de
prismas, piramides, cilindros e cones, incluindo o principio de
Cavalieri, para a obtencéo das formulas de célculo da medida do
volume dessas figuras.

EM13MAT505

Resolver problemas sobre ladrilhamentos do plano, como usem

apoio de aplicativos de Geometria dindmica, para conjecturar a

respeito dos tipos ou composicao de poligonos que podem ser
utilizados, generalizando padrées observados.

EM13MAT506

Representar graficamente a variacdo da area e do perimetro de um
poligono regular quando os comprimentos de seus lados variam,
analisando e classificando as fungbes envolvidas.

EM13MATS507

Identificare associar sequéncias numéricas (PA) a fun¢des afins de
dominios discretos paraandlise de propriedades, incluindo deducéo
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de algumas férmulas e resolucao de problemas.

Identificar e associar sequéncias numeéricas(PG) a funcdes
EM13MAT508 | exponenciais de dominios discretos para andlise de propriedades,
incluindo deducao de algumas formulas e resolucao de problemas.

Investigar a deformacado de angulos e areas provocada pelas
EM13MAT509 | diferentes projecfes usadas em cartografia, como a cilindrica e a
cOnica.

Investigar conjuntos de dados relativos ao comportamentode duas

EM13MAT510 variévc—;-is numeéricas, usando tec_noIPgias (_jqinforma(;éo, e ,se

apropriado, levarem conta a variacao e utilizar uma reta para
descrever a relacdo observada.

Reconhecer a existéncia de diferentes tipos de espagos amostrais,
EM13MAT511 discretos ou ndo,deeventosequiprovaveisou
nao,einvestigarasimplicacdesno calculode probabilidades.

Investigar propriedades de figuras geométricas, questionando suas
conjecturas por meio da busca de contraexemplos, para refuta-las
EM13MAT512 . ~ : ~
ou reconhecer a necessidade de sua demonstracao para validacao,
como os teoremas relativos aos quadrilateros e triangulos.

Esta ultima competéncia demonstra ser o apice de todas as demais aqui
apresentadas, pois as habilidades vinculadas a essa competéncia assumem um
importante papel na formacdo matematica dos estudantes, que, mediante
investigacdes, devem formular conjecturas, valida-las e comunicar com precisédo suas
conclusoes.

As habilidades previstas para o Ensino Médio sdo fundamentais para que o
letramento matematico se concretize. De acordo com 0 documento, as competéncias
e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente,
de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacéo e a resolucao
de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos,

fatos e ferramentas matematicas, podem ser definidos como letramento matematico.
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ANEXO B — CATALOGO DAS UNIDADES ELETIVAS DE MATEMATICA E SUAS
TECNOLOGIAS

CEARA

GOVSQNO DO ESTADO

PUCATAD

CATALOGO

UNIDADES
CURRICULARES

2023

*ITINERARIOS FORMATIVOS * PROTAGONISMO ESTUDANTIL
- PROJETO DE VIDA + CIDADANIA - FORMAGAO PROFISSIONAL
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MAT

MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

MATOO1 - MATEMATICA BASICA |

MATO02 - MATEMATICA BASICA I|

MAT003 - MATEMATICA BASICA I

MATO04 - MATEMATICA FINANCEIRA

MATO0O0S — MATEMATICA PARA OLIMPIADAS

MATO06 - MATEMATICA E GAME: UM NOVO APRENDIZADO
MATOO07 - MATEMATICA PARA O ENEM

MATO08 - MATEMATICA PARA O SPAECE

MATO09 - JOGOS MATEMATICOS

MATO10 - PRATICAS LABORATORIAIS DE MATEMATICA
MATO11 - ESTUDO DAS FUNCOES

MATO12 - DESENHO GEOMETRICO

MATO13 - APRENDENDO GEOMETRIA COM ORIGAMI
MATO14 - GEOMETRIA | (PLANA)

MATO1S - GEOMETRIA Il (ESPACIAL)

MATO016 - GEOMETRIA |11 (ANALITICA)

MATO017 - INTRODUGCAO A ESTATISTICA

MATO018 - RACIOCINIO LOGICO

MATO19 - PRE-ALCEBRA NA KHAN ACADEMY

MATO020 - MATEMATICA ATRAVES DE MANDALAS AFRICANAS
MATO21 - MATEMATICA NA CULTURA INDIGENA

MATO022 - JOGOS E RESOLUCOES DE CONFLITOS
MATO023 - RESULTADOS DE PESQUISAS NA MATEMATICA
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