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Resumo

Este artigo relata uma pesquisa que busca analisar, segundo a Teoria da A¢do Comunicativa, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
para a Educagdo Bésica e as Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica.
Definindo-se metodologicamente como andlise documental, a investigagcdo pauta-se na busca por evidéncias,
orientacOes, prescricdes e/ou mencdes relacionadas com o compromisso de formar professores para avaliar
aprendizagens no ensino de Matematica. Os resultados evidenciam caracteristicas de valorizagdo do conhecimento
especifico em Matemaética, proprias de modelos de formacdo amparados em racionalidade técnica, e de omisséo
em relacdo aos conhecimentos vinculados & pratica de avaliacdo da aprendizagem como uma necessidade
formativa para futuros professores de Matematica.
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Abstract

This article reports a research that seeks to analyze, according to the Theory of Communicative Action, the
National Curriculum Guidelines for the Initial and Continuing Education of Higher Education Teachers for Basic
Education and the Curriculum Guidelines for the Degree and Bachelor of Mathematics courses. Methodologically
defined as documentary analysis, the research is based on the search for evidence, guidance, prescriptions, and/or
mentions related to the commitment to train teachers to evaluate learning in mathematics teaching. The results
show characteristics of valuing specific knowledge in mathematics, characteristic of training models based on
technical rationality, and omission in relation to knowledge linked to the practice of learning assessment as a
formative need for future mathematics teachers.
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1 Introdugéo

Em investigacdo anteriormente realizada (POSTINGUE; PERALTA, 2018) foram
analisados os projetos politicos pedagdgicos dos cursos de licenciatura em Matematica de trés
universidades estaduais paulistas — UNESP, USP e UNICAMP - identificando aspectos da
formagdo para avaliar a luz da Teoria da A¢do Comunicativa (TAC), conforme defende
Habermas (2012a, 2012b). Nos resultados da referida investigacéo, constatou-se preocupacao,
predominantemente, técnica, metddica, calculada, ou seja, as men¢des do formar para avaliar
aprendizagens estdo proximas a caracteristicas instrumentais, antagdnicas ao que Jlrgen
Habermas defende como desejavel nas interagdes mediadas no mundo social.

Os pressupostos evidenciados privilegiam aspectos de formacdo especifica de/em
Matematica, além de a¢des isoladas de discussao do avaliar somente em disciplinas “classicas”
de formacédo pedagdgica como Didética e Pratica de Ensino, sugerindo que nos curriculos dos
cursos investigados ha espacos e lugares dispares e dissociados para as dimensdes da formagéo
de professoras e professores de Matematica. Especificamente, a formacéo para avaliar descrita
nos cursos analisados ndo supera um modelo de racionalidade atrelado aos aspectos técnicos,
distanciando da racionalidade comunicativa, comprometida com a constru¢do coletiva,
interacdo entre as areas do conhecimento, Emancipacdo! e organizacio solidaria
(POSTINGUE; PERALTA, 2018).

Motivadas pelos resultados dessa investigacdo anteriormente realizada e considerando
a necessidade de o professor atuar em contextos que exigem o avaliar como prética diaria, uma
formacdo de professores de Matematica deveria concentrar énfase em agdes estruturadas que
caracterizassem um formar para avaliar. E, em termos de tentativa de minimas garantias, com
ciéncia de que se trata de condicdo necessaria, mas ndo suficiente, formar para avaliar
aprendizagem de contetdos curriculares de Matematica talvez devesse estar previsto nas acées
apregoadas por diretrizes nacionais que regem a formacao de professores de Matematica.

Em consonancia com o acima exposto, a investigacao que agora passamos a descrever
neste artigo assenta-se em analisar, especificamente, a racionalidade presente no discurso das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, as Diretrizes Curriculares para 0s cursos

de Licenciatura e Bacharelado em Matematica, de acordo com os pressupostos da TAC de

1 Os termos com carga conceitual de Habermas serdo abordados com letra inicial maitscula, como Entendimento,
Consenso, Emancipacéo, A¢do Estratégica, Acdo Comunicativa e Atos de Fala, a menos que se tratarem de citacéo
literal.
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Habermas (2012a, 2012b), especificamente no que se refere a avaliacdo na formacéo inicial de
professores de Matematica.

Para tanto, metodologicamente, a pesquisa assenta-se na analise documental qualitativa
(CELLARD, 2008), adotando uma perspectiva descritiva e interpretativa da racionalidade
subjacente ao discurso oficial sobre diretrizes para a formacao de professores de Matematica
(BRASIL, 2002, 2003; 2015a; 2015b). No seu desenvolvimento, foram levantadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica (BRASIL, 2015b) e as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matemética (BRASIL, 2003)
com o intuito de buscar descri¢cbes/recomendacdes/mencdes e orientagdes que se relacionem a
formar para avaliar no ensino de Matematica. Nao se trata, contudo de uma anélise exaustiva
dos documentos, mas de provocar desassossego em relacdo a concepgdes e perspectivas
curriculares para a formacao de professores e a necessidade do formar para avaliar no ensino
de Matemaética, tendo a teoria social habermasiana como pano de fundo e o seu Agir
Comunicativo como um horizonte a vislumbrar.

O procedimento de analise dos documentos segue 0s seguintes passos: 1) Olhar critico
sobre os documentos a partir da percepcao habermasiana (procura por trechos nos documentos
gue expressem preocupagdo com espacgos nos cursos que discutissem avaliagdo e formar para
avaliar, além das abordagens cléssicas e pontuais); 2) Identificar e discutir as evidéncias,
mencdes e/ou descricBes sobre a formacdo para avaliar aprendizagens (palavras e/ou expressoes
qgue pudessem ser vinculadas a diretrizes para formar para avaliar); 3) Evidenciar a
racionalidade por meio da caracterizacdo dos Atos de Fala empregados nos documentos
analisados. O olhar das pesquisadoras esteve orientado a uma possibilidade de encontrar
caracteristicas, de desenvolvimento e organizacdo curricular nos cursos de licenciatura, que

poderiam apresentar, como via alternativa a racionalidade técnica, a razdo comunicativa.

2 Teoria da Acdo Comunicativa (TAC), curriculo e avaliacio

Jurgen Habermas é um expoente da Escola de Frankfurt que, no entanto, apresenta
concepcdes mais otimistas para o projeto de modernidade que seus antecessores. Consegue
superar 0 pessimismo da primeira geragéo de frankfurtianos, relancando uma Teoria Critica que
busca fundamentos para uma via de racionalidade ainda ndo empregada e que ndo descarta a
possibilidade de Emancipagéo via razéo, defendendo que os agentes da comunicacdo deveriam

buscar 0 Entendimento mutuo através da linguagem, rompendo com assimetrias e imposicoes.
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A TAC empreendida por Habermas (2012a, 2012b) consiste em um posicionamento
radical a racionalidade instrumental, uma teoria com proposito pratico e explicacdo abrangente
das relacdes entre os seres humanos, priorizando a compreensdo da sociedade via analise das
acOes envolvidas. Nesse sentido, as acOes se caracterizam em Estratégicas ou em
Comunicativas dependendo da forma como as interagcdes sdéo mediadas: se objetivam o éxito
(Ac0es Estratégicas) ou o Entendimento (A¢6es Comunicativas). A racionalidade inerente ao
discurso de interacdo social de uma comunidade de falantes deve ser entendida pela capacidade
dos sujeitos em falar e agir, que nas condi¢des da TAC, deve buscar, além do Entendimento,
processos de socializagdo e integragéo social.

Para Bettine (2017), Jirgen Habermas se amparou nos elementos classicos das ciéncias
sociais para sua elaboracdo tedrica. Habermas (2012a, 2012b), apoiado em Austin (1993),
reconstitui o conceito dos Atos de Fala, a saber: Locucionarios, llocucionarios e
Perlocucionarios. No Ato de Fala locucionério, o falante expressa o estado das coisas, ou seja,
diz algo sobre um fato. No Ato llocucionério, ao conhecer suas pretensdes, o falante expressa
vontade de que o outro compreenda o que se diz, sendo mediado pela intencdo comunicativa.
Ao contrario, no Ato Perlocucionario, o discurso do falante produz efeito sobre o ouvinte, que

é persuasivo, perlocutério e que repreende.

Efeitos perlocucionérios sé podem ser almejados com o auxilio de agdes de fala
quando estas sdo incluidas como meio em a¢des teoldgicas orientadas ao éxito. Efeitos
perlocucionérios sdo indicios da integracdo de acGes de fala a contextos de intera¢éo
estratégica. Estdo entre as consequéncias pretendidas com as acgles, ou entre 0s
resultados de uma agdo teoldgica que o autor empreende com a intencdo de provocar
certos efeitos em um ouvinte, com auxilio de sucessos ilocucionarios. Por certo, agbes
de fala s poderdo prestar-se a esse fim néo ilocuciondrio de influenciagéo de um
ouvinte caso sejam apropriadas a obtencdo de fins ilocucionarios (HABERMAS,
2012a, p. 507).

Assim, para Lodea (2010), os Atos de Fala sempre devem ser proferidos com intengdes
de chegar a Acdo Comunicativa e deveria ser descartada a hipdtese do entendimento via Acéo
Estratégica. Nesse sentido, podemos derivar uma interpretacdo e nos lancar a pensar que a
forma em que as caracteristicas dos Atos empregados em discursos podem servir de guia para
que o individuo (ou a instituicdo) “[...] ndo caia ou permaneca no hemisfério da acéo estratégica,
sabendo resgatar discursivamente suas pretensdes de validade da agio comunicativa” (LODEA,
2010, p. 68). Assim sendo, parece pertinente questionar o discurso oficial do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) sobre formacao de professores, expresso em diretrizes para elaboracdo de
curriculos, acerca dos tipos de Atos de Fala que emprega para se fazer inteligivel. Isto posto,
numa convergéncia para o entendimento da A¢do Comunicativa enquanto possibilidade de

coordenacdo das agdes racionais.
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Austin (1993), considerado por Habermas (2012a, 2012b), advoga a forca Ilocucionaria
de uma emissdo comunicacional como sendo o poder de um falante para motivar um ouvinte a
aceitar um contetdo expresso em um ato de fala e, com essa forca, contrair uma relagédo
racionalmente determinada. Essa afirmacdo serve de base para pensarmos o conteudo
proposicional de documentos oficiais, relacionados a diretrizes curriculares para formacdo de
professores de Matematica, como discursos oficiais da instituicdo dada a intermediagdo e a
existéncia de relagbes objetivas que se espera estabelecer com o0s que irdo
pensar/elaborar/implementar/instituir curriculos em/de cursos.

As relacOes objetivas nos Atos de Fala, de uma instituicdo como o CNE, introduzem a
linguagem como estratégia imperativa de impacto no mundo objetivo, onde o falante
exterioriza/expressa formas de induzir o ouvinte (entendendo o leitor também como ouvinte) a
atuar de modo que o falante deseja. Essas exteriorizacGes/expressdes passiveis de serem
reconheciveis e acessiveis a anélise racional sdo chamadas de PretensGes de Validade que, ao
serem emitidas, podem ter caracteristicas e fungdes diferentes dentro da tentativa de
entendimento, a saber descritivas (comprometidas com a inteligibilidade), normativas
(comprometidas com escolhas de manifestacdes corretas, com relacdo as normas e valores
falante e ouvinte possam coincidir entre si no que se refere a esséncia normativa), crediveis
(comprometidas com manifestagdes sinceras, para que o ouvinte possa crer/confiar no falante)
e proposicionais veridicas (comprometidas com contetdo considerado verdadeiro pelos
interlocutores). Por conseguinte, a partir dessa diferenciacdo, determinam a forma como sédo
validadas pelos ouvintes (HABERMAS, 2012a).

Os principios habermasianos de contraposi¢cdo a racionalidade instrumental torna
possivel ndo s6 analisar a racionalidade subjacente em discursos encarregados de expressarem
Diretrizes Curriculares, mas também a propria concepc¢éo de curriculo que, por vezes, tem se
feito presente nos contextos educacionais. Nesse caminho, a partir das contribui¢fes de Jurgen
Habermas e tantos outros pensadores vinculados a Teoria Critica, se delineia uma concepg¢éo
sobre a racionalidade, orientadora de organizagéo e desenvolvimento curricular, segundo a qual
sO é possivel atingir o Entendimento — ou Emancipagdo — em contextos antagbnicos a A¢ao
Estratégica. Atrelado a uma concepgéo, que supere um paradigma instrumental, Pacheco (2001;
2014; 2018) defende a necessidade de perspectivas criticas para o campo curricular.

A teoria critica do curriculo que, segundo Guimaraes (2014), vem discutir o curriculo
como elemento e ambiente ideoldgico, disputas de poder, resisténcia e questionamento aos
modelos de reproducdo social, defende uma visdo humanista, humanitaria e intersubjetiva sob
um discurso marcadamente critico (PACHECO; SOUZA, 2016). Nesse sentido, todas e todos
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os envolvidos conhecem e reconhecem a racionalidade que subjaz as acbes das quais
participardo, inclusive com papel autoral.

Canavarro (2003) considera que, a teoria critica do curriculo é resultado de uma acéo
coletiva, expressa por consciéncia critica, considerando o curriculo como uma praxis valorativa

da atividade Emancipatdria. Sendo assim,

[...] inscrita numa tradicdo marxista, a teoria critica do curriculo é um espago de
contestacdo, uma outra forma de olhar a realidade e um compromisso politico com o

que pensamos ¢ fazemos, na medida em que a neutralidade “existe” somente nas
explicacGes técnicas (PACHECO, 2001, p. 50-51).

Ainda em relacdo a teoria critica do curriculo destaca-se o papel atribuido & escola como
ambiente de potencial Emancipacdo humana e, nesse sentido, o curriculo torna-se elemento
determinante e condicionante das relagdes de forcas que se estabelecem (APPLE, 2006;
FERNANDES, 2019). Isto posto, pois as relacbes de poder envolvidas no processo de
organizacao e desenvolvimento curricular caracteriza-se como estrutura basilar das pretensdes
de validade dos discursos que expressam a fungdo social da escola (SILVA, 2017).

Para Pacheco (2007), o curriculo é um propoésito que, ndo neutro de informacGes,
corresponde a um conjunto de inteng¢Ges associadas a comunicagdo que relaciona significados
sociais e historicamente validos. Sendo assim, um curriculo de formacdo de professores de
Matematica resguarda um modo de organizacdo de expressdo de discursos acerca do
pensamento sobre os assuntos, definicdes, conceitos e proposi¢es que sao importantes para o
desenvolvimento e evolucdo do ser humano, do profissional e do formador de outros seres
humanos. O referido propdsito, ainda, € marcado pela forma como se compromete com as
necessidades desse ser humano e futuro professor para interagir no contexto social e politico

em que as ac¢des educativas, implicando

[...] ver também o curriculo numa dimenséo politica da educagéo, ou seja, como um
instrumento que reflecte quer as relagdes sempre existentes entre escola e sociedade,
quer os interesses individuais e os de grupo, quer ainda os interesses politicos e
ideoldgicos. [...] o curriculo € uma construgdo permanente de praticas, com um
significado marcadamente cultural e social, e um instrumento obrigatério para analise
e melhorias das decis6es educativas (PACHECO, 2007, p. 19).

Nesse sentido, Freitas (2014) considera que a escola sempre foi um terreno marcado por
disputas ideologicas. Nas ultimas décadas essas disputas agregaram um elemento polémico: as
avaliagdes internas e externas as escolas. Para o autor, nos ultimos anos, a avaliagdo,
principalmente aquela externa e em larga escala, passou a ocupar um lugar central no interior

das instituicGes escolares, sendo responsavel por orientar o curriculo escolar.

Na disputa pela escola, os reformadores empresariais da educagdo ampliaram a fungéo
da avaliacdo externa e deram a ela um papel central na inducdo da padronizagdo como
forma de permitir o fortalecimento do controle ndo s6 sobre a cultura escolar, mas
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sobre as outras categorias do processo pedagdgico, pelas quais se irradiam os efeitos
da avaliacdo, definindo o dia a dia da escola (FREITAS, 2014, p. 1093).

Ainda para Freitas (2014), avaliar ¢ um tema recorrente em discussfes de politicas e
programas governamentais para Educacdo. Nesse cenario, o professor tem que lidar com o
discurso do Estado, por meio das avaliacdes externas, tentando assumir o controle do processo
pedagogico das escolas e disputando forcas sociais com grupos politicos e econdémicos liberal-
conservadores, com o intuito de controle dos processos de avaliacdo interno as escolas. Nesse
sentido, ainda para o autor, a avaliacdo educacional tem se tornado mercadoria reduzida “[...]
as avaliacOes externas que influenciam o qué o professor e a escola assumem como conteudo e
como método” (FREITAS, 2014, p. 1094).

A avaliacio externa tem impactado a configuracéo do curriculo escolar (MENEGAO,
2016) e tem, juntamente com as politicas de reformas curriculares, impactado as praticas de
professoras e professores de Matematica (PERALTA, 2019). Praticas essas que, segundo
Garcia (2013), especialmente no que se refere a avaliar aprendizagens, foram/sé&o marcadas por
uma forte dimensdo instrumental vinculadas ao que é externo a escola, quando o esperado é que
as praticas de avaliacdo sirvam a principios de soberania, combatendo a subordinacdo e
comprometidas com dimensdo formativa nos interior das escolas.

Parece ser possivel esperar que a avaliacdo seja

[...] democrética, dialdgica e solidaria, no sentido de torna-la mais focada na qualidade
da formacao do aluno e na qualificacdo dos processos de gestao escolar e do trabalho
educativo, ampliando os espacos de participacdo de todos o0s sujeitos e instancias
envolvidos e/ou afetados pelo processo avaliativo (GREGO, 2012, p. 78).

Isto posto, advogamos que o discurso de e sobre avaliacdo, sob forte influéncia do
paradigma de sistemas externos e em larga escala, tem sido mobilizado por for¢ca de Atos de
Fala Perlocutorios em claro sinal, como adverte Habermas (2012a), de indicios de Ac0es
Estratégicas orientadas pela racionalidade instrumental. No entanto, resistir ao discurso do
externo como balizador do processo avaliativo interno requer das professoras e professores de
Matematica superacdo de paradigmas que a(o)s coloquem em papel secundario, restringindo-
a(o)s a mera(o)s executora(e)s (PERALTA; RODRIGUES, 2017; PERALTA, 2019;
RODRIGUES; PERALTA, 2020).
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3 Analise das Diretrizes Curriculares

3.1 Um pouco de historicidade

A preocupacdo com a formagao de professores para o “secundario” (Anos Finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio), para Gatti (2010), se da no inicio do século XX, um
periodo marcado por poucas escolas secundarias, bem como o nimero de alunos. Para a autora,
a partir de 1930, com a formacéo de bacharéis nas poucas universidades existentes, acrescentou-
se um ano com disciplinas da &rea de Educacdo para a obtencdo da licenciatura. Tal modelo
ficou conhecido como “3+1”, trés anos dedicados aos conhecimentos especificos de
Matematica e um ano dedicado aos conhecimentos pedagdgicos. Ou seja, nesse modelo de
formacdo docente, os estudantes concluiam o curso de bacharelado e recebiam licenca para a
carreira especifica, e, posteriormente, faziam um curso de complementagdo didatica que lhe
conferia o grau de licenciado.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) foi publicada em
1961 sob n° 4.024/61 (BRASIL, 1961) e, apesar das propostas de enfatizar a natureza
pedagogica da licenciatura, registrou reducdo na duracdo das disciplinas de cunho pedagdgico
de 1/4 para 1/8 da carga horéria total do curso. Desse modo, houve a tentativa de romper com
o modelo 3+1, porém, a formacao docente continuou fragmentada (ARAUJO; VIANA, 2010).

No ano de 1971 foi instituida a LDB, sob o n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), propondo
reflexdes amplas e instigando reformas nas instituicdes de Ensino Superior e no pensamento
dos formadores. Ainda para Araujo e Viana (2010), a lei n° 5.692/71 também fixou a formacéo
minima para o exercicio do Magistério, introduzindo no cenario educacional brasileiro, as
licenciaturas de curta durag¢do, com carga horaria variando entre 1200 e 1500 horas, contra 2200
a 2500 horas das licenciaturas plenas.

Almejando alteragbes nos cursos de formacgdo de professores, a Lei n° 5.692/71
(BRASIL, 1971) foi substituida pela mais recente LDB, a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), que
trouxe mudangas as instituicbes formadoras, com prazo de 10 anos para sua efetiva adequacéo,
e também regulamentou as diretrizes curriculares para todos os cursos de Graduacgdo
(bacharelado e licenciatura). Assim, as diretrizes curriculares nacionais tém sua origem na LDB
de 1996 e trazem maior flexibilidade curricular para a organizagao dos cursos de licenciatura
em Matematica, abordando normas obrigatdrias fixadas pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE), que orientam as Institui¢des de Ensino Superior (IES) a estruturarem seus curriculos,

metas e objetivos a serem alcancados para cada curso, contemplando elementos essenciais de
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cada area.

As Diretrizes Curriculares Nacionais abordam principios e propostas amplas, nao
definem contetdos propriamente, mas ddo orientacfes para a proposi¢do de curriculos de
formacgdo docente inicial e continuada. Ao enfatizarem a necessidade de um projeto de
formacao, a partir da articulacdo entre as IES e o sistema de Ensino Basico, institucionalizam a
formagdo inicial com o objetivo de fomentar nos cursos de licenciatura em Matemaética
identidade propria, respeitando uma dimenséao nacional comum.

Considerando o que foi acima exposto, as secdes seguintes deste texto tratam da
descricdo e analise das Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Baésica, das Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores de Matematica,
no que se refere a formacdo para avaliar na formacdo inicial de professores, perseguindo os
pressupostos de Habermas (2012a, 2012b, 2014).

3.2 Diretrizes Curriculares para Formacdo Inicial e Continuada de Professores da

Educacdo Basica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior e para
a Formacdo Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo
Bésica entrou em vigor pela Resolucdo N°2 /2015, tendo por base o Parecer CNE/CP 02/2015,
aprovado pelo CNE em junho de 2015.

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucéo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério para a Educacdo Bésica, definindo principios, fundamentos, dindmica
formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos
programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliacdo e de regulacdo das instituicdes de educacdo que as ofertam (BRASIL,
2015b, p.02, grifo nosso).

J& no primeiro pardgrafo nos deparamos com um discurso normativo, proprio de
legislagcBes, amparado em Atos de Fala Perlocucionarios (Ficam instituidas; definindo
principios [...] a serem observados [...] nos programas e cursos [...]) dirigidos aos enderegados,
expressando pretensdo de validade, ou seja, pretende que o dito seja valido num sentido amplo
e impacte no comportamento do ouvinte. Entdo, Habermas (1989) defende que, quando se fala
algo, pretende-se que aquilo seja valido e, nesse caso da Resolucdo N° 2 de 01/07/201, o ato do
locutor, que fala pelo documento legal, enunciando em certas condi¢des e com certas intengdes,
expressar-se de tal forma que intencdo de execucdo vem associada ao significado dos

enunciados.
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Habermas (2012a, 2012b), interpretando a funcdo dos Atos de Fala, demonstra que o
mundo social € pautado em processos de producéo de linguagem, mediados pela fala, na medida
em que 0s reconstroi e admite que os requisitos nos planos de agéo e ajuste, aos ordenamentos
vigentes, sdo condicdes para se chegar as pretensdes de validade e interacdo de/entre sujeitos.
Assim sendo, os Atos de Fala empregados séo elementos de mediagéo entre as intencdes de
quem fala por meio do documento e aqueles que serdo responsaveis por configurar curriculos,

considerando diretrizes nacionais.

§ 2° As instituicbes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Superior
(Sinaes), manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada a educacéo
bésica, suas politicas e diretrizes (BRASIL, 2015b, p. 03, grifo nosso).

Assim como Habermas (2012a) ensina que o Ato Perlocucionério surge como tentativa
de efeito no ouvinte e possui, a priori, finalidade manipuladora, ou mesmo estratégica, do
locutor, entendemos que o texto da Resolugdo N°2/2015 mantém um discurso concernente a
uma funcdo normativa, regulatéria e orientadora de acdes. Assim sendo, o que for disposto em
seu discurso tem prioridade na organizacdo e desenvolvimento curricular dos cursos de
formacéo.

A caracteristica Perculocionéria dos Atos de Fala perpassa por todo o discurso, sendo
evidenciada pelo alto teor prescritivo do documento. No entanto, especialmente, em relacao a
formar para o avaliar, as prescri¢cdes sdo discretas e dispersas. Das vinte e cinco vezes que 0
vocabulo “avaliacdo” aparece no texto da Resolugdo N°2/2015, em apenas duas, “avaliacdo de
estudantes” e “avaliagdo de processos educativos dentro de institui¢des educacionais”, pode-se
empreender um esforco e apreender do discurso alguma pretensdo relacionada a avaliar

aprendizagem.
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Inser¢&o no Documento
- Avaliacéo de processos educativos em instituicdes educacionais
- Avaliacéo e regulacéo dos cursos de formagao
- Avaliagéo e regulacdo das instituicdes que oferecem cursos de formagéo
- Sistema Nacional de Avaliagdo SINAES
- Sistema Nacional de Avaliacdo SINAES
- Avaliacéo e regulacéo das instituicdes que oferecem cursos de formagédo
- Avaliacédo do impacto de atividades dos cursos de formacéo na Educagdo Basica

@ @ @ @ - Avaliacéo das atividades de formacéo inicial e continuada
@ @ 9 - Avaliagéo dos cursos de formagao

10 - Avaliagio de projetos educacionais
@ @ 11 - Avaliacéo do projeto pedagogico

12 - Avaliagéo de projetos na Educagéo Basica
@ @ @ 13 - Avaliagio de materiais didaticos
@ 14 - Politicas de avaliagéo
15 - Avaliacéo da legislagdo
16 - Avaliagao de textos e materiais didaticos
@ @ 17 - Politicas curriculares e de avaliagédo
@ 18 - Avaliacéo da instituicdo que oferta cursos formacédo
@ 19 - Avaliacéo do curso de licenciatura
20 - Avaliagéo do desenvolvimento do curso de formagéo
21 - Avaliagdo do curso pelo MEC
22 - Avaliacdo do curso
23 - Avaliagdo de estudantes

24 - Avaliagdo de desempenho profissional em instituicdo educativa
25 - Avaliagdo dos cursos de licenciatura

0N OO WN

Vértice
- Avaliagdo de Curso
- Avaliagao de Instituicdo
- SINAES
- Avaliagao de Projetos
- Politicas de Avaliagdo
- Avaliagdo de Aprendizagem
- Avaliagdo de material didatico

~N o oA wWwN P

Figura 1 — Rede de relagdes entre a forma e a frequéncia que o vocabulo “avalia¢do” é inserido no texto da
Resolugédo N°2/2015
Fonte: As autoras (2020).

A Figura 1, via representacdo por Grafos?, ilustra a relacdo de como o vocabulo
“avaliacdo” aparece (em cada uma das 25 inser¢des) no texto da Resolugdo, a frequéncia com
que ele aparece e as ligacdes (arestas) com uma das categorias (vértices) que estabelecemos
dentro de uma estrutura de rede. Observar quais sdo as categorias mais influentes dentro da
rede, por meio da centralidade que o vértice ocupa, possibilita inferir que “avaliagdo”
relacionada a “avaliagdo de cursos” ¢ a mais influente, baseando-se no nimero total de relagdes
(8 arestas) que ele possui com outros vértices da rede, seguido de “avaliacdo da Instituigdo” e
“avaliacdo de projetos”. Ou seja, o tema avaliagao aparece com maior frequéncia no documento
quando atrelado a processos sistematicos de acompanhamento institucionais.

A formacdo, como explicitada na Resolucdo N°2/2015, requer uma identidade propria
para o licenciado, garantindo a articulagdo com o contexto educacional, faculdades e centros de
Educacao em suas dimensdes sociais, politicas, culturais, econdémicas e tecnologicas, recursos
pedagdgicos, atividades coletivas e um projeto que assegure o dominio do conteudo especifico
da é&rea de atuacdo (BRASIL, 2015b). Porém, observamos orientaces sem muitas
especificacOes, que recomendam formacgdo em conhecimentos especificos em articulacdo com
0S aspectos préaticos de aplicacdo e em conhecimentos de cunho pedagdgico, mas sem se

comprometer a detalhar quais séo as necessidades de formagéo para atuagéo, em contexto real,

2 Elaborado com o auxilio do Programa R, disponivel em https://www.r-project.org/.
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diante das demandas educacionais atuais que devem ser contempladas.

3.3 Diretrizes Curriculares para a formacéo de professores de Matematica

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica englobam a licenciatura e o
bacharelado, com aprovacdo pelo Parecer CNE/CES 1.302/2001 (BRASIL, 2002) e
homologacéo pela Resolucdo CNE/CES 3/2003 (BRASIL, 2003), tem como objetivo orientar
a formulagdo do projeto pedagogico dos cursos. “Art. 1° As Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de bacharelado e licenciatura em Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES
1.302/2001, deverdo orientar a formulacdo do projeto pedagdgico do referido curso”.
(BRASIL, 2003, p. 01, destaque nosso).

A exemplo da Resolucdo N°2/2015, os Atos de Fala empregados podem ser
caracterizados pela Perlocucionaridade com que se apresentam. Tal como afirma Habermas
(2014), nas sociedades a validade da norma se ancora, predominantemente, no resgate
discursivo dos argumentos e nas justificagdes. O texto da referida resolucéo, locutor do discurso
do CNE, evidencia pretensdes de validade, segundo as quais, se faz legitimador de regras para
formulacdo de projetos pedagdgicos de cursos e a linguagem empregada para fazé-lo assume
um papel fundamental. Os Atos de Fala empregados nas diretrizes impactam coordenacédo de
acles e ajustam as dissencOes faticas de tal modo que a organizacdo e desenvolvimento
curricular dos cursos de Matematica sejam, discursivamente, orientados.

Como o documento que expressa a Resolucdo N°2/2015 é muito sucinto e se diz
integrante do Parecer CNE/CES 1.302/2001, portanto recorremos a este para analise. O
primeiro topico abordado pelo Parecer (BRASIL, 2002) refere-se ao perfil dos formandos. Para
os cursos de bacharelado o documento define como objetivo central a qualificacdo dos
estudantes visando a pesquisa e 0 Ensino Superior, além de uma sélida base de contetudos
matematicos especificos e suas areas de aplicacdo. Para a licenciatura, define que o licenciado
em Matematica deve ter

* Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as acfes dos educandos.

* Visdo da contribuigdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formagao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania.

» Visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina (BRASIL, 2002, p.03, destaque nosso).

Dentre as caracteristicas desejaveis a um licenciado em Matematica listadas no

documento, a citada sensibilidade para interpretar acbes dos educandos pode ser entendida
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como capacidade para avaliar? Mesmo em caso afirmativo, a necessidade de interpretacdo ja
denota falta de reconhecimento do saber avaliar como uma necessidade formativa de futuros
professores de Matematica. O conhecimento especifico de Matematica, ao contrario, se faz
presente nominalmente com muita recorréncia.

Um (re)formulador de estrutura curricular pode interpretar que, ao listar no projeto
politico pedagdgico as competéncias e habilidades especificas, requeridas de serem objetos de
formacdo, ha a possibilidade de incluir o saber avaliar aprendizagens, ou, ainda, que seja
possivel incluir o formar para avaliar como contetdo curricular da formacdo inicial. E também
que as formas de avaliacdo a serem vivenciadas pelos licenciandos possam servir de modelos a
serem implementados em suas futuras praticas avaliativas. Enfim, mais uma vez, as

possibilidades ficam passiveis de interpretacéo.

No que se refere as competéncias e habilidades prdprias do educador matematico, o
licenciado em Matematica devera ter as capacidades de a) elaborar propostas de
ensino-aprendizagem de Matematica para a educagao basica; b) analisar, selecionar e
produzir materiais didaticos; c) analisar criticamente propostas curriculares de
Matematica para a educagdo basica; d) desenvolver estratégias de ensino que
favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico
dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas
técnicas, formulas e algoritmos; €) perceber a préatica docente de Matematica como
um processo dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espa¢o de criacdo e
reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente; f)
contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola basica (BRASIL,
2002, p.03, destaque nosso)

Habermas (2014) insiste na substituicdo da Acao Estratégica orientada por fins proprios
que, baseada no individuo por meio de sua consciéncia, chega a norma, pela Acéo
Comunicativa, baseada numa pluralidade de individuos que orientardo a agdo por
procedimentos discursivos, chegam a norma. E ainda, retomando as pretensdes de validade, se
a problematica de interpretacdo, mencionada no paragrafo anterior, estivesse na pretensdo de
inteligibilidade ter-se-ia que recorrer a aspectos ilocucionarios no discurso.

O Parecer (BRASIL, 2002) e as Diretrizes (BRASIL, 2003) parecem estar
comprometidos com a predominéncia de uma arena permeada por relagcdes que zelam por
instruir/informar/orientar/regular, mas sem garantias de Entendimento.

Especificamente, em relagéo ao formar para avaliar, o silenciamento prevalece. No texto
da Resolu¢ao CNE/CES 3/2003 o vocabulo ‘“avaliagdo” ndo aparece e no texto do Parecer
CNE/CES 1.302/2001 pode ser encontrado uma Unica vez, a saber: “O projeto pedagdgico de
formacao profissional a ser formulado pelo curso de Matematica devera explicitar: a) o perfil
dos formandos [...] g) as formas de avaliacdo” (BRASIL, 2002, p. 01). Em contrapartida,

conhecimentos especificos de Matematica sao citados nominalmente, e de forma recorrente.
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A forma e a frequéncia, com que se apresenta, ou ndo, no documento o vocabulo
“avaliagdo”, faz dessas prescricdes um dispositivo facilitador de esquiva ao compromisso do
Estado de institucionalizar a necessidade sistematica de formacéo para avaliar aprendizagens.
Esse comportamento do Estado parece ndo proporcional aos esforcos depreendidos por ele para
implantar politicas de avaliagdo que tém impactado, desde a década de 1990, nas demandas
cotidianas dos professores no exercicio da profissdo (LOPES JR; PERALTA, 2015).

3.4 Consideragdes

Da forma como se apresentam, os textos que descrevem as Diretrizes (BRASIL, 2003,
2015b) podem oferecer precedentes a formacdo de professor de Matematica que privilegie
aspectos técnicos e instrumentais da dimenséo especifica do conhecimento matematico, sem o
devido compromisso com a dimensdo pedagdgica. Como consequéncia, a pratica avaliativa
pode se privar de fundamentos em racionalidade alternativa a instrumental, a saber, a
racionalidade comunicativa.

Para Dourado (2015), com a proposicao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, 0 CNE
buscou abordar maior organicidade nos formatos de instrumentos normativos da formacéao
inicial e continuada. Junqueira e Manrique (2015) acreditam que esses formatos podem ter sido
compreendidos pelas entidades formadoras, porém h& permanéncias de herancas do
tradicionalismo que se mantém na formacdo de professores de Matematica.

Habermas (2014) nos alerta que as relagfes de poder, controle e manipulagéo, que séo
exercidas por meio da influéncia de um discurso dominado por Atos Perlocucionarios,
evidéncias de racionalidade instrumental, tentam ocultar o0 maximo possivel suas pretensoes
estratégicas. No caso dos textos dos documentos curriculares analisados, apesar de nos
remeterem a expressdes como “analisar criticamente”, “espagos de criacdo e reflexdo”,
“projetos coletivos”, “construir e aplicar”, “emancipacao”, “projeto social, politico e ético”, 0
emprego de Atos de Fala Perlocucionarios na construcdo do discurso expresso, efetivamente,
compromete a construcdo de Consensos e Entendimentos.

Jungueira e Manrique (2015, p. 628) apontam que a adocao de politicas educacionais
buscam, “[...] ao contrario de inovagGes nos cursos de Licenciatura, prioritariamente, o
atendimento de organismos internacionais que regulam o sistema capitalista”, destacando que
foram encontrados nos documentos oficiais de formacao docente, analisados por elas, aspectos

que denotam dicotomia entre teoria e pratica, supervalorizagdo do conhecimento especifico em
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detrimento do conhecimento pedagdgico, entre outros — que parecem enraizados, e que teimam
em permanecer na constitui¢do e identidade do professor de Matematica. Ainda para as mesmas

autoras,

[...] verifica-se também que os conteldos, da forma como séo apresentados nos cursos
de Licenciatura em Matematica, ndo sugerem a construcdo de uma visao global de
maneira significativa para o aluno, estdo fragmentados, desvinculados de significados.
Nesse sentido o documento é contraditério (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p.
633).

Desta forma, ha a possibilidade da racionalidade presente nos documentos investigados
(BRASIL, 2002b; 2003; 2015a; 2015b) remeter ao que Habermas (2012a, 2012b, 2014),
esclarece como Instrumental, pois 0os documentos sdo diretrizes para formulacdes de cursos que
podem servir a controles, exigéncias administrativas e funcionalidades burocréaticas. Assim,
apesar do modelo “3+17, oficialmente, ndo existir mais, conforme Medeiros (2005), a formagéo
docente ainda aparece amparada na Razdo Técnica.

Se as Diretrizes (BRASIL, 2003; 2015b) definem principios, métodos e propostas mais
amplas na formacdo de professores de Matematica do magistério para Educacdo Bésica, nota-
se a importancia dos documentos como elemento orientador na organizacgao curricular dos
cursos de licenciatura, na esfera do avaliar e na constituicdo do formar para a docéncia da
Educacdo Baésica. As Diretrizes (BRASIL, 2003; 2015b), como documentos normativos e
elemento de politica educacional, orientam projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura,
influenciando a constitui¢do do perfil docente e o controle das acdes de Instituicbes de Ensino
Superior, ao impor um tipo de racionalidade nos discursos do documento. Nesse sentido,

corroboram o que Muhl (2007) alerta a respeito da

politica educacional e a gestdo educacional no Brasil se orientam por teorias
sustentadas em referenciais sociolégicos funcionalistas, que acabam por privilegiar a
burocracia, o controle, a engenharia comportamental e o tecnicismo, em prejuizo das
orientacbes de natureza social que fundamentam a educagdo em principios de
liberdade, da criatividade, da autonomia, da participacéo e da interacdo comunicativa
(MUHL, 2007, p. 138).

A Matematica vem, ha muito tempo, sendo relacionada a exceléncia do racionalismo
cientifico e, nem sempre, demandando criticas e reflexdes sociais. Nesse cenério, a avaliacdo
fica restrita & aplicagdo de provas e atribuigdo de notas, sem espacos para debates e Consensos
argumentativos com vistas ao Entendimento. Assim sendo, ao “invés de um espago publico de
aprendizagem da convivéncia humana, torna-se, predominantemente, um lugar de aquisicéo de
habilidades e de informaces técnicas necessarias para a insercdo do individuo no sistema do
poder e do dinheiro” (MUHL, 2011, p. 1040).

Com efeito antidoto a racionalidade técnica, a TAC proposta por Habermas (2012a,
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2012b) tem como papel central o resgate discursivo dos atores capazes de falar e agir com vistas
ao Entendimento em ambientes livres de assimetrias e coerc¢do. A racionalidade comunicativa,
indica formas diversas de argumentacdo, bem como diversas formas de dar prosseguimento ao
agir por meio de recursos reflexivos, gerando um comum acordo social advindo de discursos

racionalmente motivados. Desta forma, avaliar na perspectiva habermasiana é:

Primeiramente possibilitar aos alunos falarem, de modo livre de coercBes, podendo
fazer uso de todo tipo de expressdo, explicagcdo, recomendacdo e juizo para
problematizar as pretens6es de validade do constructo alvo de ensino/avaliacdo. Em
seguida, mas ndo menos importante, € garantir inteligibilidade; verdade nas
proposicfes; normas e regras justas e veracidade dos sujeitos interlocutores
(PERALTA, 2017, p. 151).

Advogando essa mesma perspectiva para a formacdo inicial de professores de
Matematica, concebe-se uma gama de conhecimentos especifico e pedagdgico, numa
perspectiva critica de curriculo, construindo um encadeamento didatico com coeréncia, sendo
capaz de desenvolver nos futuros docentes habilidades, atitudes, valores para orientar sua
pratica e identidade profissional, de modo a constituir sujeitos conscientes, criticos e
responsaveis pela formacao de outros. Para tanto, ndo se faz possivel uma hierarquizacéo desses

conhecimentos. Assim sendo,

A formacdo da capacidade discursiva, argumentativa, do professor ndo a dispensa de
uma solida formacéo cientifica. Ao contrério, a condi¢cdo do desenvolvimento da
capacidade argumentativa vincula-se ao dominio cientifico e técnico dos saberes que
Ihe compete trabalhar em sala de aula. E impossivel o professor desenvolver uma
convincente argumentacdo sem o dominio consistente de contetdos e de métodos
cientificos. O que pode impedir um agir comunicativo em sala de aula ndo é o excesso
do saber, mas a falta dele. Alias, o préprio Habermas demonstrou que um dos fatores
impeditivos da comunicacéo é a falta de dominio de uma determinada linguagem
(MUHL, 1999, p. 260).

4 Se for possivel uma concluséo, conclui-se...

A insuficiéncia de prescri¢cbes/recomendacfes/orientacdes/mencdes explicitas a um
formar para avaliar nas Diretrizes pode representar esquivas em expor posicionamento politico,
falta de reconhecimento em relacdo ao saber avaliar como necessidade formativa e/ou
preocupacdo em garantir autonomia e liberdade das IES na proposi¢éo dos curriculos de seus
Cursos.

N&ao se trata de cobrar que as Diretrizes recomendem, universalmente, aquilo que
compete localmente, mas questionar se, ao se eximir de mencionar, nominalmente, o formar
para avaliar como objetivo, conte(do e/ou compromisso necessario das licenciaturas com a
formagéo dos futuros professores, direta ou indiretamente, isenta 0s cursos de reforgcarem essa

necessidade em seus curriculos. Prever nas Diretrizes a necessidade de formacéo para avaliar,
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certamente, ndo garante que os curriculos (re)formulados, a partir delas, contemplem esse
formar, mas ao deixar de prescrever/recomendar/orientar/mencionar, as instancias
governamentais podem se desobrigar da responsabilidade de formar o professor para uma das
atividades mais demandadas em funcéo das politicas educacionais atuais impostas por essas
mesmas instancias.

Os curriculos de licenciatura em Matematica sdo espagos nos quais interagfes sociais
acontecem e sdo coordenadas, via mediacdo da linguagem, por Pretensbes de Validade
expressas em Atos de Fala. O professor ter o dominio sobre certo contetdo, avaliar o aluno e
objetivar Entendimento e Emancipacdo das amarras educacionais tradicionalistas e tecnicistas,
no sentido de Habermas (2014), ndo conduz a neutralizagdo do poder na interagcdo, mas em
formas de liberdade contratual, constituindo-se em novas relacGes interativas e comunicativas

racionalmente orientadas. A racionalidade empregada é determinante nesse processo.
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