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RESUMO

Este estudo tem o objetivo de analisar os instramsezlaborados pelo MEC e seus pares para
avaliar os cursos de graduacgdo através de exancemaia. Demonstra-se que diferentes
estratégias de governacdo se operacionalizam atdBgexames nacionais constituindo um
padrao de normalidade para produzir o professoMdématica ideal. Com apoio em
Foucault, Barriga, Deleuze, Negri, Dias SobrinhoLeite, mostra o modo como,
historicamente, ocorreu a emergéncia da avaliagdduppora de conhecimentos e verdades,
constituindo modos de governar. Metodologicamenteména, analisa e compara dados de
um corpusde informacdes obtidas em fontes documentais ficeferentes as diretrizes
curriculares e aos exames nacionais relativos aimdme 1998-2005. Toma como estudo
especifico um curso de licenciatura plena em Matieméapara mostrar de que modo as
exigéncias apresentadas nas diferentes Diretriaegohais dos Exames — ENC e ENADE —
contribuiram para a produgdo de um profissionalemético adequado ao contexto da
globalizagdo, da sociedade da informacéo, da sadédo controle. Ao final, deriva licdes e
indagacdes sobre a fungédo dos exames nacionarsaiacfo de “verdades” sobre o professor
de Matematica, caracterizando o ENADE como instnimeeficaz para dar conta das
exigéncias de tal profissional através do companeet Formacdo Geral e de seu modelo
dindmico evidenciado pelo valor agregado.

PALAVRAS-CHAVE: Exame Nacional de Desempenho dosi@@ntes. Exame Nacional de
Cursos. Aealiio da aprendizagem. Matematica — Ensino —
LicenciatuRrofessor — Formagdo — Matemética. Universidade
Federal do R&rande do Sul.
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ABSTRACT

This study has the objective of analyzing differemgtruments that are elaborated by the
Ministery of Education (MEC) and its assessmentesases to evaluate undergraduate
courses in Mathematics through National Examsait be seen that different governmental
strategies works through these exams creating redatd pattern to produce the ideal
professor of Mathematics. The historical aspecéd brought the urge for an evaluation —
which produces knowledge and truths constitutingsata rule — is shown, based on Foucault,
Barriga, Deleuze, Negri, Dias Sobrinho and LeithisTstudy methodologically examines,
analyzes and compares data from official documestairces related to guidelines for
curriculum and to National Math Exams in the peri®$8-2005. A specific study of a plain
bachelor degree in Mathematics is used to showthewequirements which were presented
for the different National Guidelines for Exams NE and ENADE - contributed to produce
a professional in Mathematics adjusted to the cardkglobalization, within the information
society and the controlling society. At the endpiings lessons and questions about the
function of the national exams when producing Helitabout the professor of Mathematics,
characterizing ENADE as an efficient instrumentleabo deal with the requirements
demanded from the professional through the compasfegeneral formation and its dynamic
evaluation model, which is put in evidence dudgaricreased value.

KEY-WORDS: Educational Evaluation, Mathematical Edtion, National Exams,

Mathematics Teacher.
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INTRODUCAO

Existem muitas verdades sobre a formacgéo de pmwessle Matemética. Entre elas,
destaca-se com grande énfase, no século XXI, ariénmia de conhecer as novas
tecnologias. Nao apenas conhecer, mas saber ditiizzomo ferramentas que de algum modo
possam contribuir para a aprendizagem de Matemdgse saber usar vai muito além de
realizar pesquisas e utilizasoftwares Como podemos perceber na fabula a seguir, o
computador pode ultrapassar 0 seu papel de trasmmile conhecimento, colocando em
guestdo o préprio conhecimento do professor, optmiejamento idealizado dentro de um
determinado tempo e de um determinado espaco,asadocsob suspeita todas as habilidades
e competéncias que se pressupdem necessdarias termidado momento para o aluno. No
entanto, a subjetivacdo do professor nao esta ggodozida apenas pelas tecnologias, mas
por um conjunto de questdes provenientes de um onglathalizado, mundo este que produz
instrumentos considerados eficazes para constitperfil de professor de Matematica capaz

de dar conta deste contexto entre 0s quais se teacoas Exames Nacionais.

Uma fabula

Numa dessas manhas, uma professora de Matematiemté” do contexto do papel
das novas tecnologias dentro das escolas, prop8esaos alunos da oitava série do Ensino
Fundamental, uma aula no Laboratério de Informatica

Munida de uma perspectiva construtivista, na gqusdgundo Papert (1985), o
computador assume um novo papel ndo sendo utiligadente como um instrumento, mas
“essencialmente de maneira conceitual”’, a profegsapresenta um programa educacional
produzido através do “fantastico potencial da coagdo”, com o qual os alunos, a partir
de uma programacdo orientada, iriam abordar de umaneira mais atraente o tema
estudado.

Através do programa, os alunos poderiam criar spesprias equagdes, atribuindo
valores aos coeficientes e, através de “apenasliogk’csimular o grafico da funcao criada,

verificando instantaneamente os resultados.
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Sem duavida, na perspectiva da professora, a awguela manhd foi muito
interessante. Em nenhum momento, os alunos sertaransados dos calculos excessivos
para montar as imensas tabelas necessarias parataonum grafico com lapis e régua,
comum em aulas chamadas “tradicionais”. Tambémréme a oportunidade de resolver
situacdes-problema criadas pela professora, alémpdderem, através de simuladores
proprios do programa, criar e testar diferentesuaitdes que foram, ao longo do periodo de
aula, compartilhadas com os colegas e depositadashanco de objetos, para futuras
consultas. Observando e orientando o trabalho des sdunos, a professora alcangcava o seu
objetivo de fazer com que seus alunos “aprendesseaprender”, ao mesmo tempo que
aprendiam a fazer. Dentro da perspectiva adotadziafcom que seus alunos construissem o
conhecimento numa agédo efetiva realizada sobrebpstas e na interagdo com os demais
colegas.

Ja no final da aula, para incentivar os alunospmfessora propde, como tarefa de
casa, que os alunos tragam alguma informacao inambet sobre a equacgéo do segundo grau,
através de uma pesquisa na internet.

Chegada a préxima aula, cada aluno queria falarmestrar primeiro a sua
“descoberta”. Ao comecarem a expor, um de cada mema ordem pré-estabelecida pela
professora, o que percebeu-se foi um aglomeraddindas, afirmacdes diferenciadas e
questionamentos. Entre eles: “Professora quandddmér a pesquisa, apareceram 731000
sites sobre a equacdo do segundo grau, fiquei sdraror onde comecar”; “O que sao
raizes reais ou complexas? No programa da aula ggesstinha isso?”; “O que €
completamento de quadrado? Foi assim que Baskacandrou a formula?”; “Nao foi
Baskara que encontrou essa formula, eu li numaeiteforam os babilénicos, afinal quem foi
professora?”; “E eu descobri que os egipcios, osggs, os hindus e os chineses também ja
sabiam resolver equacbes e que problemas envolveagiacdes do segundo grau
apareceram ha quatro mil anos atras! Que tipo debfemas eram esses professora?”;

s

“Professora, o que é um paraboloide hiperbdlico ilvidnsional? Na internet, vi isso se

1 0 valor citado foi encontrado no dia 4 de outubro de 2G8&,gesquisadora. No entanto, é importante
ressaltar que tal valor depende do site de busca escptia@aluno para realizar a sua pesquisa e também da
forma que ele digita os termos de busca. Exemplificandduse decidir realizar sua pesquisa no site
www.google.com.hrpodera encontrar de 786 a 731.000 resultados, de acordwteomo de pesquisa
utilizado: equacao do grau — 731.000 homepages na web, 530.000 homepages em pofemguésio do 2
grau” — 225 homepages na web, 212 homepages em portugugi@do 2grau — 608.000 na web, 144.000
em portugués; “equacao db grau™ 12.400 na web, 12.300 em portugués; equacio do segande @@7.000
na web, 440.000 em portugués; “equacao do segundo grau”- 1. 4@h, 10.300 em portugués; equacgao
guadratica — 87.500 na web, 69.400 em portugués; “equacado quadre800 na web, 791 em portugués;
equactes do®2grau — 610.000 na web, 114.000 em portugués; “equacéésgial?- 791 na web, 786 em
portugués.
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movendo.”. “Professora, tu ndo imaginas que eu emiE um site que responde qualquer
pergunta sobre matematica, tem um professor que Z#horas por dia, online, tirando

davidas”.

Dessa “fabula”, seria possivel listar uma infinidate situacdes que poderiam surgir
da visita a uma das 731.086mepagesdicados ao aluno ao fazer sua busca por equi;ao
2° grau. Mas, 0 que interessa, nesse momento, €rpems® a professora reagiu a esse
bombardeio de perguntas e respostas trazidas p&logs que, ao sairem do ambiente
programado e orientado, se depararam com a www a regte do tamanho do mundo —,
acelerados por uma cibernética do tempo, longedazamentos dos muros da escola, num
espaco indomado.

SituagBes como essa ndo cessam de ocorrer, ens sataa de aula.

Softwarese ambientes informatizados para o ensino da Mditesngrnaram-se, nos
ultimos anos, o cerne de muitas discussdes, ndw simbito académico, como também,
dentro das escolas e em 6rgdos governamentais.

De acordo com informacdes do Ministério da Educgly@eC):

As novas Tecnologias de Informacdo e Comunicac#o) (fém causando
um impacto significativo no processo de ensino-agimagem, abrindo-lhe
perspectivas novas de acesso ao conhecimento seliverpossibilitando
uma interessante maneira de produzir conhecimesntogede digital de
comunicacdo. Essas tendéncias expandiram o espasala de aula para
muito além de suas paredes fisicas, levando parfese alunos a mergulhar
em novos conhecimentos bem mais diversificadosualizédos. (MEC,
2006a).

Efeito disso, considerando que de acordo com aé@iretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) a educacéo deve estar vinculada aadm do trabalho e a pratica social
(BRASIL, 1996), e em particular, a educacdo supedieve garantir a formacdo de um
profissional que seja capaz de enfrentar os dessdéie rapidas transformagdes da sociedade,
do mercado de trabalho e das condi¢des de exeprigissional, torna-se necessario garantir

a qualidade académica no ensino (BRASIL, 1997).
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Para garantir tal qualidatieo sistema de avaliacdo brasileiro parece setirsstanos
ultimos dez anos, como um instrumento de contrakelacdo, ajustamento e fiscalizacéo,
constituindo-se como estratégia indispensavel papaoducdo de subjetividades que déem
conta do profissional exigido pelo cenério atual.

A definicdo mais usual de avaliagdo vem do ternmadiay que pode ser encontrado
facilmente em dicionarios como o Aurélio (FERREIR2980, p.50): “avaliar v. t. 1.
Determinar a valia ou valor de 2. Calcular, computavaliacdo €, portanto, emitir um juizo
de valor.

Ja os pesquisadores da area educacional atribediférentes sentidos, tais como:
“Avaliar € localizar necessidades e se comprongeter sua superacdo. Em qualquer situagéo
de vida, a questdo béasica da avaliagcdo é: o gesteu avaliando? No sentido escolar, ela so
deve acontecer para haver intervengdo no processoertsino e aprendizagem.”
(VASCONCELLOS, 2000); “Nessa dimensao [educatieapliar € dinamizar oportunidades
de acdo-reflexdo, num acompanhamento permanenggaflessor, que incitard o aluno a
novas questoes a partir de respostas formuladd®FEMANN, 1991, p. 20); “Para néo ser
autoritaria e conservadora, a avaliacdo ter4 dedsegnostica, ou seja, deverd ser o
instrumento dialético do avanco, terd de ser aungnto de identificacdo de novos rumos.”
(LUCKESI, 1999, p. 43); “A avaliacdo emancipatociaracteriza-se como um processo de
descricdo, analise e critica de uma dada realideidando transforma-la. Destina-se a
avaliacdo de programas educacionais ou sociaipUKS 2000, p. 61); “A avaliacdo é
utilizada para orientar e selecionar, as vezesgtaiaportas para uma colocac¢ao profissional.
Ja avaliacdo escolar tem dupla importancia: a ke@andividual. Ela nada mais € do que um
contrato de confianca entre a sociedade, as essolgestudantes.” (HADJI, 2000).

Ainda que a avaliagdo assuma, nessas definicoesintdogias, categorizacfes e
sentidos distintos, é possivel perceber um pressopomum a todas elas: a avaliagdo ndo é

vista mais, aqui, como um célculo de valor (do g@st sendo avaliado), mas como um

2 Em particular, nesse estudo, tratar-se-a da qualidadabitala Educacéo Superior. Bertolin (2007, p.143),
aponta em seus estudos a premissa de Robert Barngdie tiedio € possivel formar opinido consistente sobre
qualidade em Educacéo Superior sem antes se ter urdzehzoncepcao da propria Educagdo Superior”. Desse
modo, diferentes visGes de qualidade séo constituidagjdastente. Entre elas Bertolin (2007, p.137-141)
destaca “qualidade como fenbmeno excepcional”, “qualideci® perfeicdo ou coeréncia”; “qualidade como
um ajuste a um propdsito”; “qualidade como relagdo cumtediicio”; “qualidade como transformagédo”; “a
gualidade como ajuste a especificacdstaadards, “qualidade como adequacgéo aos objetivos”; qualidade
como efetivacdo do éxito das metas instituicionaigliglidade como satisfacdo dos clientes”. Contudo, para o
autor, a literatura recente e as publicac6es dos orgasisiernacionais apresentam trés novas visdes de
qualidade em educacéao superior: “visdo economicistadciasia a empregabilidade e eficiéncia; “visdo
pluralista”, associada a diferenciagéo, pertinénceéevancia; “visdo de eqiidade”, associada a eqlidade
(BERTOLIN, 2007, p. 143).
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instrumento de diagndstico e, portanto, como urimingento capaz de definir e estabelecer o
conhecimento adquirido (na escola ou fora delaqu® esta sendo avaliado/diagnosticado é,
entdo, o resultado de um processo, o qual é dagosteriori Percebe-se, aqui, uma
proximidade sintomatica com o lugar destinado diag@o entre as etapas do chamado
método cientifico. E com efeito, ao situar-se eagasuas Ultimas etapas, apés a observacéo e
a experimentacdo as quais deve ser submetido dootge conhecimento, a avaliagdo se
constitui como o momento especifico da verificagiio,seja, 0 momento em que se deve
provar a validade do conhecimento adquirido, cdwligine qua non” para a constituicdo do
conhecimento cientifico, segundo as regras do rogtedpara sua generalizacdo. Assim,
primeiro se governam saberes e atitudes, deterodnams modos (observacédo e
experimentacgdo) para sua aquisicao, e, depoigadsié de um instrumento (a avaliagéo) para
verificar a eficacia e a efetividade desse goveNwda muito diferente dos entendimentos
pedagodgicos da atualidade sobre avaliagao.

Contudo, € necessario, como afirma Leite (2005}irgjuir a avaliacdo educacional de
avaliacéo institucional. Embora ambas sejam dadaeslucacao, a primeira se preocupa com
aprendizagens de sujeitos ou de grupos, centrande-sinalise de seu desempenho ao final
de uma situacdo de aprendizagem. Ja avaliacatuaistial dedica-se a avaliar a instituicao

como um todo, em seu carater global e contextuddiz@onforme Leite (2005, p.33):

A avaliacdo institucional refere-se a um projete germite o balanco dos
rumos da instituicdo em busca de qualidade. Comprocesso, a avaliacédo
institucional constitui um servico prestado a stade a medida que os
participantes da instituicdo possam repensar sempromissos e metas,
modos de atuacéo e finalidades de suas préaticas@admissao.

Dias Sobrinho (1995), também realiza uma granddind& entre avaliagdo
educacional e avaliacdo institucional. De acorolm ©® autor, nenhuma outra instituicdo é
mais habituada a avaliagdo que a escola, independenseus niveis e de sua natureza
juridica. No entanto, ao pensarmos na avaliacdondzersidade a concepgdo de avaliacdo
deve ir além da mera medigdo ou quantificacdo. Baator, ela ndo é um instrumento de
medida de individuos isolados e deve ultrapassaratica de avaliacdes pontuais e
corriqueiras como aquelas que acontecem na vidalagssendo “promovida como um
processo de carater essencialmente pedagdgicoXS(IOBRINHO; BALZAN, 1995, p.
61).

Nessa perspectiva, a avaliacdo institucional devep®por a “compreender 0s

significados das redes de relac¢des cuja tessitunstroi a universidade.” (DIAS SOBRINHO;
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BALZAN, 1995, p. 55), tendo como objetivo centraj@alidade. Desse modo, corroborando
0 que j& havia sido afirmado por Leite (2005), aliag&o institucional, excede, portanto, o
limite do diagndstico constituindo-se num instrutoeshe melhoria.

Nao ha duvida de que, em qualquer circunstanciayadiacdo vai determinar um
campo de saber. E ndo h4 duvida também de queheaamento produzido é um produto da
avaliacdo. Nesse sentido, ndo estou afirmando quevadiacdo ndo seja eficaz para
“investigar”, para “localizar necessidades” ou patimgnosticar realidades”. Contudo, meu
argumento € que ao tomar a avaliacdo como uma @&odde conhecimento, é possivel
mostrar que, ao produzir um determinado saber, sefme a populacdo, seja sobre o
individuo, a avaliacdo constitui um modo de obseruma maneira de experimentar e,
portanto, de validar um saber, de criar saberessilpitando a generalizagéo desse saber e
sua imposic¢ao ou ndo como formas de governo.

Assim, nessa tese, proponho-me a desenvolver untcest respeito de um dos
instrumentos elaborados pelo MEC para avaliar ososude graduacao, em particular o curso
de Licenciatura Plena em Mateméaticagxame denominado Exame Nacional de Cursos
(ENC) de 1995 a 2003 e Exame Nacional de Desempamh&studantes (ENADER partir
de 2004.

Pretendo mostrar como os efeitos da globalizagd@seTecnologias de Informacao e
Comunicagdo (TICS)incorporadas a educacdo, em particular a EducMd@ematica,
produzem efeitos nesse exame e de que modo salarticonstituindo um determinado
modo de pensar a formagdo do professor de Mateanéticomo essa constituicdo produz
efeitos nas instituicdes formadoras dos professiwddatematica.

Para isso, pretendo analisar os exames no per@od638 a 2005 e seus efeitos sobre
o curriculo do curso de Licenciatura Plena em Matera, da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul (UFRG3)durante esse mesmo periodo.

% Desde sua criacéo pela Lei 9.131/1995 até 2003, o examendecido como Exame Nacional de Cursos —
ENC, “Provao”. A partir de 2004, sua denominagao passeuBExame Nacional de Desempenho dos
Estudantes — ENADE, sendo instrumento, inclusive, de tipo de sistemética de avaliagdo. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.b¥ Acesso em: 20 jul. 2006.

* Ao mencionar TICs, refiro-me principalmente ao useataputadores, bem como a Internet e softwares.

® Vale ressaltar que ao iniciar o levantamento de dadasgalizacdo desse estudo a intencéo era dar conta da
analise do curriculo do curso de Licenciatura Plena atemdtica de todas as universidades federais do estado
do Rio Grande do Sul, neste caso Universidade Federahti 8aria (UFSM), Fundagéo Universidade Federal
de Rio Grande (FURG), Universidade Federal de PelotaBEU), Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). No entanto, o fato de, por um lado, os dagfesantes, principalmente, ao Projeto Politico
Pedagodgico do Curso serem de dificil acesso no cadguiras destas instituicdo e, por outro lado, a
quantidade consideravel de dados que seriam acumuladasssiteeiam de andlise, fez com que a opgédo fosse
feita por apenas uma das instituicdes. Desse modo,jast#i a escolha feita pela UFRGS e alia-se a essa
escolha considerar que essa institui¢cdo ja tenhargddoco de estudo em minha Dissertacdo de Mestrado.
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O objetivo central deste estudo é, portanto, aamalismo o MEE utilizando-se de
diferentes estratégias de governo, que constituempadrdo de normalidade, produz o
professor de Matematica exigido pelo contexto déesiade atual.

Realizar uma pesquisa que tenha como objetos ddoestsistema de avaliagéo e o
sujeito mateméatico ndo € nenhuma novidade. Ouutmes ja tiveram esta preocupacao,
entre eles destaco o trabalho de CHRISTINO (200B)RES (2003). No entanto, situando
meu estudo numa perspectiva foucaultiana, fazesdode alguns dos seus instrumentos
operativos, tais como as nocdes de poder/sabemesxdisciplina, discurso e subjetivacgéo,
buscarei perspectivar de uma outra maneira esge®®bpara, como afirma Foucault (1994,
p. 15), “modificar o horizonte daquilo que se cargie na tentativa de pensar diferentemente
0 que penso e perceber de forma diferente o queihlbente percebo.

Como educadora e formadora de professores de Métarrs#o entrar em contato com
os estudos que falam do professor de Matematicausa de novas TICs, o efeito da inclusédo
das TICs no sistema educacional me parece ser,@wiente, levando-me a pensar que tudo
gue possa ser dito sobre seus efeitos ja tenhagal® que novamente trata-se apenas de um
repensar a pratica didatica, ou de uma reorgarozedgd curriculos escolares, do mesmo
modo como ocorreu com a inser¢do do material cemades trabalhos em grupo, dos jogos,
da resolucdo de problemas, da psicogénese do dordmo, ou da importancia do contexto
cultural.

No entanto, Foucault nos remete a raridade dos faimanos, raridade essa que nao
esta instalada na plenitude da rdz#ois existe um vazio em torno deles, para ouatis,
que 0 nosso saber nem imagina, pois o que € paEridiferente. Ao lancar luz a um vazio
entre os fatos, Foucault opera uma desnaturalizdggiobjetos, mostrando que o que é feito,
0 objeto, se explica pelo que foi o fazer em cademento da histéria, e ndo o contrario. Dito
de outra maneira por Veyne (1998, p. 249): “Os tolsjparecem determinar nossa conduta,
mas primeiramente, nossa pratica determina esgetsbPortanto, partamos, antes, dessa
prépria pratica, de tal modo que o objeto ao glaase aplique s6 seja o0 que é relativamente a
ela [...]". Ou seja: “A relagcdo determina o objetosO existe o0 que é determinado.” Por isso,

“é preciso desviar os olhos dos objetos naturaia parceber uma certa préatica, muito bem

® Nessa tese ndo se discute a legitimidade do MEC palizarea funcéo de gestor da educacao brasileira
garantida pela fung&o executiva que desempenha como partegierno democraticamente eleito.
" Raz&o tomada aqui, como a maneira dominante de vendomuma determinada forma de racionalidade.
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datada, que os objetivou sob um aspecto datado e@ah@VEYNE, 1998, p. 243), seja essa
pratica discursiviou nao-discursiva.

E é essa raridade, por s6 ocorrer em determinagoemio, local e circunstancia (no
sentido de que poderia ser diferente em outro mtoretugar) que torna a constituicdo do
sistema de avaliacdo brasileiro e os efeitos d@s Tm fato discursivo arbitrario, ndo 6bvio,
na constituicdo de um sujeito matematico, apesgadbar um aspecto evidente aos olhos de
muitos pesquisadores.

Quando n&rgueologia do SabefFoucault (2000, p.56) afirma que os discursos “sa
feitos de signos; mas o que fazem é mais queartifigses signos para designar coisas. E esse
“mais” que os torna irredutiveis a lingua e aoddadala. E esse “mais” que é preciso fazer
aparecer e que é preciso descrever”, o autor rezfidea um “fazer aparecer” e “descrever”
ndo o que o discurso ‘quer dizer’ por meio daswat mas o que ele ‘diz’ nas praticas,
técnicas e objetos que produz e que englobam wmalighde de sentidos. E, € a esse “mais”,
gue Veyne (1998, p.249) trata mais claramentegdasido-o como “a parte escondida de um
iceberd, ao deslocar o discurso como pratica, mostran@orgio s6 as palavras produzem o0s
objetos de que falam, mas sim a relacdo. “A relalgiermina o objeto, e s6 existe o que é
determinado.”.

Desse modo, ao verificar o que é dito sobre aay@d e de que modo esses ditos sdo
incorporados a formacdo do professor de Matematiéa, basta pensar apenas que ela é
utilizada como um instrumento de diagndstico, om@auma estratégia de controle que
determinara o perfil do professor de Mateméticard tom que as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) se submetam a essa determinacaedsp pensar nas relacées e interagdes
gue se estabelecem e que condi¢des histéricabhitessim tais relacdes e ndo outras.

Para desenvolver meu estudo, vou me valer de daotios) e dados referentes aos
exames nacionais brasileiros, a partir de 1998 ecwso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS. E, para conduzir a analissededados, vou dispor de alguns
instrumentos fornecidos pelo Instituto Nacionaledg#udos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e pela UFRGS, entre os quais destdocumentos produzidos pelo MEC
sobre os objetivos do exame; documentos forne@ets UFRGS os objetivos do curso de

Licenciatura Plena em Matematica; perfil do futprofessor de Matematica desejado pelo

8 Foucault, enArqueologia do Sabeconceitua praticas discursivas como “um conjunto desegmonimas,
historicas, sempre determinadas no tempo e no espagefinieam em uma época dada, e para uma area
social, econdmica, geografica ou linglistica dada, mdig@es de exercicio da fungdo enunciativa” (2000, p.
136). E, vistas dentro de um determinado campo, séo edsiaapgue constituiriam as formacdes discursivas,
“tudo aquilo que pode e deve ser dito, a partir de pps&do dada em uma certa conjuntura”.
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MEC e pela UFRGS; habilidades bésicas que devemidesgnvolvidas durante o curso,
listados pelo MEC e pelo Projeto Politico Pedagbdic Curso (PPPC) de Licenciatura Plena
em Matematica da UFRGS; os conteudos gerais e ifispegara a Licenciatura apontados
pelo MEC e pela UFRGS; questdes de multipla escdtisaexames, comuns ao curso de
Bacharelado e a Licenciatura; questfes abertagrdeas, comuns ao curso de Bacharelado e
a Licenciatura; questdes abertas especificas andimteira; questées do componente de
Formacdo Geral, de multipla escolha e abertas das§ padrbes de respostas esperados
pelo MEC e seus pares; pareceres e resolucfes mi&san de Curso de Matemética da
UFRGS; pareceres e resolu¢gées do MEC sobre agipeetCurriculares Nacionais do curso
de Licenciatura Plena em Matematica. Procurardisamale que modo o futuro professor de
Matemética formado pela UFRGS, a partir de seu PBR®ntrolado e regulado pelo poder
disciplinador do ENC e do ENADE e como tais disoargue constituem o exame estao
atravessados pelos efeitos causados pela gloldizaipcorporacdo das TICs na educacao.

A eleicdo desses materiais ocorreu de acordo coracassidade de pesquisa e de
aprofundamento dos aspectos que, me pareciamnsa@yverem 0S exames nacionais do
curso de Licenciatura Plena em Matemética. A escdih cada um desses documentos foi
feita em espiral, uma vez que partindosite do MEC e do INEP uma gama de documentos,
relatérios, informativos, resolugdes ... eram disptizados. Do mesmo modo, ao que se
refere aos documentos sobre o curso de Licencid®leaa em Matemética da UFRGS.
Contudo, trata-se de uma tese substanciada enesgdoyclamados, uma vez que nao utilizei-
me de entrevistas ou questionarios dirigidos aquealum dos participantes indiretos desse
estudo, sejam eles, docentes, discentes ou pdsgEmes ao MEC.

Utilizo-me desses materiais, considerando-os comscusos que formam,
sistematicamente, o sujeito “futuro professor deeveitica” estabelecendo relagdes entre tais
ditos, para mostrar compatibilidades ou incompleddniles que indiquem regularidades ou
descontinuidades entre esses discursos.

Metodologicamente falando, pretendo ficar ao niesisas praticas discursivas sobre o
exame, a UFRGS e as TICs. Interessa-me ver coras psiticas (e ndo outras) emergiram,
que “verdades” sobre a producdo do professor derittica elas constituem, bem como os
efeitos que elas produzem. Todas essas praticagsliss, o que se fala sobre a avaliacéo,
sobre a fungdo do ENC e do ENADE, sobre os efeigssTICs, sobre o que o MEC e seus
colaboradores aprovam e sancionam e sobre a foonuggarofessores de Matematica que as
IES desejam, encontram-se articulados, todos nede de relagcdes, mais positivamente,

numa rede de relagdes de poder.
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Para Veyne (1998, p.249-250): “O governado, issouéo vago e ndo existe; o que
existe é um povo-rebanho, depois um povo-criangasgunima: o que ndo é sendo um outro
modo de dizer que, em uma época, as praticas éses\eram as de guiar, em uma outra, as
de amimar [...]". Assim, se num determinado momentmiversidade “guia” 0 que se pensa
sobre o professor de Matematica, talvez ela nergimeague poderia fazer diferente, fazendo
simplesmente “o que |he parece evidente, sendoo@asco que sao”, fazendo o que é
evidente para garantir uma posicdo de qualidaderdeacédo. E é a respeito dessa evidéncia,
ou dessa obviedade, que Foucault nos chama a atenca

Conforme Burbules e Callister (2001), o fato deamsbs tdo familiarizados com
certos objetos, materiais e praticas, faz com gas sondicbes de “tecnologidsacabe se
tornando invisivel para nés. Em algum momento &esm novos, originando, talvez, até
mesmo controvérsias. Trata-se, portanto, de percgleeo emprego desses objetos, materiais
e praticas implica em escolhas deliberadas queriamdéer sido outras, escolhas que refletem
valores e pressupostos profundos e talvez quesgma

No caso das TICs, os autores afirmam que naotsedegperguntar, por exemplo, se o
quadro-negro ou o computador séo bons ou ruinsgareino, ou se os livros didaticos ou a

Internet ajudam, ou ndo, os alunos a aprenderes, po

[...] damos por sentados que estos elementos taocictos del aula y de la
vida social pueden aplicarse bien o mal; que enpeoation con las

alternativas que existen, tienen ventajas y linot@es; y que lo esencial es
sabercomo, quién y con qué finee los usa. (BURBULES; CALLISTER,
2001, p. 13, grifo dos autores).

Assim, as TICs se converteram numa escolha que go@sentar-se tanto como um
problema educativo, quanto um desafio, uma opatad®, um risco ou uma necessidade: “El
cambio tecnolégico es una constelacién que abargad se elige y lo que no se elige, lo que
se prevé y lo que no puede prever-se; lo que ssade$o que no se deseaBURBULES;
CALLISTER, 2001 p. 15).

Analogamente, a adocgdo de préticas avaliativasupreteitos que poderiam ter sido
outros. No caso da subjetivagdo do egresso do dertacenciatura Plena em Matematica da
UFRGS, sera possivel mostrar que existem articala@dtre as normas estabelecidas pelo
MEC e os diferentes PPPC da universidade. E, donmesodo como mostram Burbules e

Callister (2001), a cada tecnologia adotada, atsujeie aprende e 0 sujeito que ensina s&o

® Tecnologia utilizada como técnica que produz efeitoseja, modifica o seu usuario.
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modificados. E, essa modificagdo vai muito maisnado que uma simples mudanca de
metodologia ou de avaliacdo. Trata-se da conglituie um outro sujeito.

Nesse sentido: “Al hablar de las “nuevas” tecn@egentonces, debe quedar en claro
gue lo mas nuevo tal vez no sea la tecnologiagda en si, sino todos los otros cambios que
la acompafian.” (BURBULES; CALLISTER, 2001, p. 23).

E, € pensando nessas mudancas que considespos da minha pesquisa, na sua
diversidade, e ao me deter em discursos que aparente sdo “naturais” e “arbitrarios”,
busco pensa-los no seu poder de constituir os ggofes de Matematica que se pretende
formar. Ou seja: de que forma os discursos contitlms exames nacionais brasileiros,
subjetivam os licenciandos de Matematica, transdman-os em determinados sujeitos, ao
mesmo tempo que esses discursos podem estar seoddicados pelos efeitos da
globalizagéo e das TICs.

Considerando as TICs como uma técnica de poderegame como um controle
normalizante, que, segundo Foucault (1987) comgtitndividuo tanto como efeito e objeto
de poder, quanto como efeito e objeto de saberssiyel tratar o ENC e o ENADE como um
instrumento que contribui para a subjetivacdo @ pproducéo de individuos normalizados,
do mesmo modo como as TICs servem a esse mesntsfoop

Além disso, as formas do exercicio de poder agdag ao ENC e ao ENADE se dao
de maneiras diversas — ndo servem apenas comostianiento que orientara as acdes da
Secretaria de Ensino Superior (SESu) do MinistdedEducacdo “no sentido de estimular e
fomentar iniciativas voltadas para a melhoria daliqade do ensino”, como também uma
estratégia que subsidia o Conselho Nacional ded&dac(CNE) no reconhecimento de cursos
e habilitagbes, o credenciamento e o recredencianpeniodico das Instituicdes de Educacgao
Superiores (INEP, 2006a), as quais séo indispeissén@usive a sua sustentagdo e atuagéo
eficaz, tornando visivel as transformacdes nososude Licenciatura Plena em Matematica,
pois tal poder intervém diretamente na realidade@a dos individuos.

Lara (2001), ao mostrar que tanto a disciplina khdtiica cujas normas procuram
assegurar uma distribuicdo “correta” dos individuoemo o exame, visto como uma
tecnologia que individualiza e normaliza, sdo fasnda governo de populacdes, possibilita
que a disciplina Matematica seja tomada como urjuntmde conhecimentos para o controle
minucioso do modo de pensar, raciocinar e agirldnoa E, ent&o, pela imposicdo desse
modo de pensar e pela sujeicdo a ele, que se noddeterminados tipos de pensamentos. E
€ por meio de provas graduadas, que abordam castdlielrarquizados e determinados por

um programa curricular, que essa Matematica exaraepoder disciplinador. Os alunos sao
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avaliados e classificados por provas que os towiaiveis e que produzem um olhar que os
ordena, classifica e normaliza.

A universidade usa o Concurso Vestibular para yminde sancionar certos
aprendizados, tornando o candidato a uma de sugs wan objeto de saber tanto para si
mesmo quanto para os outros, quando, no exameb\Miestiele diz a “verdade” sobre o seu
conhecimento. O Concurso Vestibular, enquanto wspaoditivo de poder que mede, avalia,
qualifica e hierarquiza os candidatos, opera tisitbes de acordo com a norma produzida,
fazendo com que a atuacdo de cada candidato passe@ntrolada e regulada em fungcéo do
procedimento a que deve se submeter, se sujeisujeo constitui-se, entdo, como efeito e
objeto desse poder/saber.

Mas, ndo é apenas na selecdo dos candidatos qup&®eo conhecimento verdadeiro
da universidade. Durante todo o curso de graduagi@@mvés do seu PPPC a universidade
explicitamente decide sobre o tipo de profissiapna quer formar. O controle sobre o modo
de pensar, raciocinar e agir, é feito atraves dgde de um elenco de disciplinas obrigatorias
gue deverdo ser cursadas pelos graduandos ao dongorso. Cada uma dessas disciplinas
apresenta planos de ensino, cuja ementa, contgiidgseamaticos, objetivos, metodologia,
avaliacdo e bibliografia utilizada, se constituem estratégias para produzir o sujeito
capacitado a receber o titulo de Licenciado em Matiea. Em particular, no curso de
Licenciatura Plena em Matematica, o sujeito pradluzkera o professor de Matematica, o
sujeito matematico.

Sendo o exame um instrumento utilizado pelo MEG @asaliar tal curso, e como
mencionei anteriormente, um instrumento que tenodep no caso do ENC, de reconhecer
esse curso, credenciar e recredenciar as IES stdevé&onceitos dados de acordo com o
desempenho dos licenciandos, torna-se relevantgiigas de que modo as modificagfes dos
PPPCs da UFRGS esta condicionado as Diretrizesaloes ou seja, € subjetivado por elas,
uma vez gque todas as universidades almejam senganmgceito maximo.

Na elaboracado das Diretrizes do exame, seja eN® @& 0 ENADE, varias técnicas
se somam para produzir o professor de matematsgadio. Os objetivos, o perfil do futuro
professor, as habilidades do profissional e osetmts elencados, sdo decididos por uma
Comissdo de Matemética, nomeada pelo MEC, indigedas seus pares, sejam eles: as
ComissOes de Especialistas de Ensino da SESu, selbonde Reitores das Universidades
Brasileiras (CRUB), e os conselhos federais e @&ss@es nacionais de ensino de profissdes
regulamentadas. Tal Comissdo fundamenta nas Rest@urriculares Nacionais, além dessas

decisdes, produzem de certa forma o perfil dasrdatibancas elaboradoras que serao
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contratadas para elaborar os enunciados das gsiegt@e deverdo ser respondidas pelos
alunos. O esperado, principalmente, pelas univades, € que o aluno apresente um bom
desempenho, o que demonstraria sua capacidadensied® Matematica de acordo com as

necessidades da sociedade atual.

Assim, a producdo de tais subjetividades €, partamin efeito do conhecimento
normatizado pelos especialistas que compdem a Gamike Matematica, ao mesmo tempo
que deve, também, ser normatizado pelos efeitascdaporacdo das TICs na educagdo, uma
vez que a sociedade atual esta impregnada porstiscientifico e tecnoldgico que exige um
sujeito capaz de dar conta das novas TICs.

Para conduzir este estudo estruturei minha tesseentapitulos.

No primeiro capituloA emergéncia da Avalia¢@procuro tornar visivel o modo como
a avaliagdo surgiu historicamente como “questdq@aeerno”. Penso que, a partir dessa
analise historica, ndo apenas se possa mostrag j@ofaz Foucault (1987), a emergéncia da
avaliacdo na sociedade disciplinar, como tambémua nstituicdo como “forma de
governo” nas chamadas sociedades de controle, o jgenpodermos dizer que estamos
vivendo, na atualidade, uma “era da avaliagcao”.

No segundo capitulo, intitulado comwaliacdo, Globalizacdo e TICbuscarei, num
primeiro momento, retomar alguns estudos sobrefatg da globalizagdo e das TICs na
sociedade de controle com o intuito de mostrartgiseexigéncias implicam ndo somente um
modo de governar os outros, mas também um modoodezr 0 sujeito. Entre tais estudos,
destaco: Negri e Hardt (2001), Negri e Lazzaratd0{2, Dale (2004), Barone (2000),
Miranda (1997), Rifkin (2001), Castells (2003), 8en(2003). A partir disso, procuro dar
visibilidade ao modo como ac¢des politicas e o maddoolhar o mundo, a partir de uma
sociedade globalizada atravessada pelas TICs, aritecessidade da adocdo de praticas de
avaliacdo continua, ndo somente do sistema de glhycanas do desempenho dos servigos,
da satisfacdo do usuério, dos indicadores epidégiaus, enfim, cria condigbes de
possibilidade para a constituicdo da “era da ayatia

No terceiro capituloA Avaliagdo como sistematica da educagfmcuro mostrar
através de um estudo histérico, que com as novgéreias produzidas pelas TICs e pelos
efeitos da globalizagéo, o modo de governo queabag@o constitui, em particular no Brasil,
é outro. Ou seja, mudam as formas de avaliacdduagéo e seu lugar, lugar este central nos
sistemas educacionais brasileiros. Central porgaeagaliacdo que impde os critérios e a
direcdo ao ensino e a aprendizagem, ao estabelecera atualidade, como critério de

qualidade.
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Para exemplificar tais modos de subjetivacdo prddszpelo MEC e seus pares,
utilizando-se de um dos seus principais mecanisd®sontrole, o ENC e o ENADE,
apresento um estudo localizado, tomando o cascifispedo exame que afere o desempenho
dos estudantes do Curso de Licenciatura em Mateanddé UFRGS no periodo 1998 a 2005.

Paralelamente, busco dar visibilidade as contirlédae as descontinuidades das
diferentes constituicdes do PPPC da UFRGS, no mgariodo de analise dos exames, de
1998 a 2005, com a intengcdo de mostrar os efemomodo de ser sujeito (professor de
Matemética) produzidos por esse sistema de avaliaca

Assim, no quarto capituloA constituicdo do perfil do professor de Matematica
produzido pelos exames nacionagsamino os documentos fornecidos pelo INEP, minge
de 1998 a 2005, que trazem informagdes sobre esialy dos exames, tomando seu discurso
como uma estratégia de poder que pretende praguzairmelhoria nos cursos de Licenciatura
em Matematica, no Brasil, a partir de um perfilajado de futuro professor. Utilizando-me
do PPPC de Licenciatura Plena em Matematica da 3 R@borado no periodo de 1998 a
2005, busco verificar de que modo os discursosyazidds por esses exames modificam 0s
objetivos do curso e o perfil de professor de Méatiiza que a UFRGS deseja formar.

No quinto capituloA legitimagcdo do conhecimento matematiaoaliso os contetudos
listados pelo INEP, no periodo de 1998 a 280Bm particular os contetidos gerais e
especificos a licenciatura, com o objetivo de i@aif ndo sé suas regularidades e
descontinuidades, como também os efeitos que peaduma eleicdo das disciplinas
obrigatorias que fazem parte da grade curricularcdso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS.

Através da andlise desses conteudos, vistos coagméntos que constituem o
conhecimento necessario do futuro professor de mttiea legitimado ndo apenas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais como, tambémap@®iretrizes do exame, e da analise do
ementario das disciplinas oferecidas pela UFRGS, gupostamente, ddo conta desse
conhecimento, pode-se visualizar, também, sua if@etia” ao contexto produzido pelas
TICs.

No sexto capituloA producdo do professor de Mateméatica pelo exanmonal,
analiso os enunciados das questdes dos diferexaeses do periodo de 1998 a 2005, que
devem ser resolvidas pelos licenciandos, ou ssjauastdes comuns ao bacharelado e a

licenciatura e as questdes especificas a licemaigdanto as de multipla escolha — objetivas —,

120 Exame Nacional de Cursos teve inicio em 1996. Naoentsua aplicacdo aos cursos de Matematica
iniciaram em 1998.
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como as abertas — discursivas. Além das questdabs@os padrées de respostas esperados
pela comissdao avaliadora, tomando-as como as @satiiscursivas que constituem as
habilidades necessarias para ser professor de MtatemPretendo verificar como esses
discursos se individualizaram no tempo e como afets habilidades produzidas pelas
universidades, em especifico a UFRGS, e como isallarh as habilidades exigidas pelo atual
contexto da sociedade.

Finalmente, naki¢des e Indaga¢Beprocuro fazer uma sintese do que trato nessa tese
pensando a respeito da fungdo que a avaliagdo pesém na formacgédo dos futuros
professores de Matematica, inseridos numa sociedadesa em efeitos das TICs, ao
constituir o seu perfil, legitimar o seu conhecitoe® determinar suas habilidades e
competéncias, apontando possiveis conclusbes sejlm certezas, incertezas ou

guestionamentos.



1 A EMERGENCIA DA AVALIACAO

“[...]somos forcados a produzir a verdade pelo pode
que exige essa verdade e que necessita dela pacefar;
temos de dizer a verdade, somos coagidos, somdsmatos a confessar
a verdade ou a encontra-la. O poder ndo para destioear, de nos
guestionar; ndo para de inquirir, de registrar; alestitucionaliza a
busca da verdade, ele a profissionaliza, ele amgmensa”.
Michel Foucault

Ao tomar a avaliagdo como tema central desta besguei, num primeiro momento,
perceber o modo como ela vem sendo tratada naimdms estudos que se realizam em torno
desse tema.

Sem duvida, essa ndo € uma questdo nova e, aocargetoanintroducdo dessa tese,
algumas concepgfes de avaliacdo, em particularvdhagdo no ambito educacional e
institucional, diferentes idéias e categoriza¢c@s encontradas, principalmente no que diz
respeito & dissemelhanga entre avaliacdo educhcmnala aprendizagem e avaliagdo
institucional.

Em qualquer uma das concepcdes que foram apreasrdaavaliacdo determina um
campo de saber, e, embora ndo perca sua eficaca “pevestigar”, para “localizar
necessidades” ou para “diagnosticar realidadestl, angumento é que é possivel mostrar que,
ao produzir um determinado saber, seja sobre dggin seja sobre o individuo, a avaliacdo
ultrapassa sua concepc¢do de instrumento e constitunodo de observar e uma maneira de
experimentar. Constitui, portanto, um modo de ‘alidum saber, de criar saberes,
possibilitando a generalizagcio desse saber e fsipdio ou ndo como formas de governo.

Para dar conta de tal argumento, minha intencém, pmeiro momento, € tornar
visivel 0 modo como a avaliacdo surgiu historicamermmo “questdo de governo”. Penso
que, a partir dessa analise histoérica, ndo apenasssa mostrar, como ja fez Foucault (1987),
a emergéncia da avaliagdo na sociedade disciploarp também a sua constituicio como
“forma de governo” nas chamadas sociedades deot®nar ponto de podermos dizer que

estamos vivendo, na atualidade, uma “era da a@aliac
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1.1 DO GOVERNO DO TERRITORIO AO GOVERNO DA POPULAQAA
ESTATISTICA

Foucault (1979), em “A governamentalidatfe’mostrou como a avaliagédo surgiu
historicamente e sua emergéncia como “questdo derryw’ na sociedade disciplinar. Para
ele, o problema do governo que aparece no séculcc&Mra-se em regimes especificos de
governo — governo de si mesmo, governo das alnus e€ondutd$, governo das criangas,
governo dos Estados pelos principes -, tendo e assformas de se governar, ser governado
e ser o melhor governante. Nesta conjuntura histdo poder era exercido pelo Estado e o
governo, em sua forma politica, podia ser trarsadis termos da relagdo soberano-stitlito

Em “Soberania e Disciplina” (1979), Foucault afiroquze a sociedade da soberania se
referia aos problemas relacionados a mecéanica dem@bder, a maneira como este se exercia,
desde os niveis mais altos até os mais baixos. d@toutro modo, a relagdo de soberania
recobria a totalidade do corpo social, quer noider@mplo quer no restrito (p.187). Ou seja:
na sociedade de soberania, o territério é o elemmdamental, sendo a populag¢do e os
habitantes apenas elementos variaveis com relagaieretorio. Na soberania leis eram
impostas aos homens e a obediéncia as leis se¢er&zaca como a esséncia do bem publico.
Sendo o bem a finalidade da soberania 0 que s&@®mue as pessoas obedecam a lei, ou
seja, se submetam a soberania, tornando a finalidadsoberania circular onde a relagéo

entre lei e soberania é indissoluvel, pois o quargiea a obediéncia & lei era a propria lei.

" Foucault ressalta que ao usar o termo governameattaliglier dizer trés coisas: “1 - 0 conjunto constituido
pelas instituicdes, procedimentos, analises e reflexalesilas e taticas que permitem exercer esta forma
bastante especifica de poder, que tem por alvo a populagraorma principal de saber a economia politica e
por instrumentos técnicos essenciais os dispositiveeglgranca. 2 — a tendéncia que em todo o Ocidente
conduziu incessantemente, durante muito tempo, a preenairtiste tipo de poder, que se pode chamar de
governo, sobre todos os outros — soberania, disciplinia; etlevou ao desenvolvimento de uma série de
aparelhos especificos de governo e de um conjuntdodeesa 3 — o resultado do processo através do qual o
Estado de justica da Idade Média, que se tornou nos s&duBXVI Estado administrativo, foi pouco a pouco
governamentalizado” (1979, p. 291-292). Trata-se, portdetoegimes especificos de governo, do modo pelo
gual somos governados, governamos 0s outros e govesrands mesmos, ou seja, respectivamente, da relacao
do governo do Estado, dos outros e de si.

2 De acordo com Foucault (1995, p. 243-244): “A “conduta’bénasmo tempo, o ato de “conduzir’os outros
(segundo mecanismos de coer¢cdo mais ou menos est@og)neira de se comportar num campo mais ou
menos aberto a possibilidades. O exercicio do podeist®rsn “conduzir condutas’e em ordenar a
probalidade”.

13 A sociedade da soberania desempenhou quatro papéis: um meamisauer efetivo, o da monarquia

feudal; serviu de instrumento, assim como justificafpaaa a constituicdo de grandes monarquias
administrativas; a teoria da soberania foi uma armdausa duplo sentido, tanto para limitar como para reforca
o poder real, sendo o grande instrumento de luta paitiearica em relagcdo aos sistemas de poder dos séculos
XVI e XVII; e, reativada pelo Direito Romano, encato no século XVIII, desempenha um papel de construir
um modelo alternativo contra as monarquias adminisastautoritarias ou absolutas, o das democracias
parlamentares (FOUCAULT, 1979).
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No entanto, é quando entendemos, assim como Fou@a@o}*, dominacdo como
formas multiplas de dominagdo que podem se exe@esociedade, que se torna possivel
pensarmos no soberano governando o seu Estadosap@ma uma modalidade dos muitos
governos que existem na sociedade. Nessa perspeatigratica de governo sdo praticas
multiplas, pois todos podem governar, tanto o pdiepgovernar a familia, como o superior o
convento ou como o adulto e o professor a criangaliscipulo. E se, por um lado, a teoria
juridica do soberano procurava marcar uma desaodéide entre o poder do principe e as
outras formas de poder, por outro lado, as ted@asrte de governar procuravam estabelecer
uma continuidade, ascendente e descendente (FOUTA1879, p.281). Ascendéncia, no
caso, significa que antes de querer poder goverrestado € necessario saber se governar,
governar sua familia, seus bens, seus patrimdBiaguanto descendéncia aparece no sentido
de que o bom governo do estado implica no bom goveas familias, dos bens e do
patrimdnio pelos pais de familia. Implica, portamto comportamento devido dos individuos.

Desse modo, na sociedade da soberania, o govennm @stado € o estabelecimento
da economia ao nivel geral do Estado, isto é,eterelacdo aos habitantes, as riquezas, aos
comportamentos individuais e coletivos, uma forneavejilancia, de controle tdo atenta
guanto a do pai de familia”. A arte de governargdo, a “arte de exercer o poder segundo o
modelo da economia” (FOUCAULT, 1979, p. 281).

A economia referida por Foucault (1979, p. 282) epgm a adquirir seu sentido
moderno, ou seja, até o século XVI designava unmadale governo; no século XVIII, um
nivel de realidade, “um campo de intervengdo deeguyatravés de uma série de processos
complexos absolutamente capitais para nossa laistdta teoria do governo, para o autor,
“ndo se trata de impor uma lei aos homens, massgerdas coisas, isto é, utilizar mais taticas
do que leis, ou utilizar ao maximo as leis comw&dt (p. 284).

Com esse sentido, a arte do governo nao podedassnvolver de forma autbnoma e
especifica dentro da sociedade de soberania, psiberania era o problema principal, as
instituicbes de soberania eram as instituicdes domehtais e o exercicio do poder era um
exercicio da soberania (FOUCAULT, 1979, p. 286). 42ja, a questdao do governo estava
limitada, na soberania, ao poder do soberano, o eyidencia a estrutura circular da

soberania.

14 “por dominagéo eu nao entendo o fato de uma dominagal gle um sobre os outros, ou de um grupo sobre
0 outro, mas as multiplas formas de dominag&o que psdemercer na sociedade. Portanto, ndo o rei em sua
posicao central, mas os suditos em suas relagdesomspnao a soberania em seu edificio Gnico, mas as
multiplas sujei¢cBes que existem e funcionam no interi@odpo social” (1979, p. 181).
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Assim, o desenvolvimento da arte de governar conaeganhar novas dimensoes.
Num primeiro momento, desde o século XVI, concentte® no desenvolvimento do aparelho
administrativo da monarquia territorial, surginde aparelhos de governo, nos quais a
economia designava uma forma de governo. E costasistica — ciéncia do Estado — que se
torna possivel, a partir do final do século XVlyas analises e saberes a respeito do Estado e
seus elementos, suas dimensfes e fatores de sp@ frestatistica, entendida numa
perspectiva foucaultiana, como “ciéncia do Estadatge como um instrumento de governo
das coisas e da populacdo e possibilita, a partir dai, qeeanomia comece a adquirir seu
sentido moderno.

Esse deslocamento da arte de governar foi marcadalguns fatores entre os quais
Foucault (1979) destaca trés: o mercantilifinm cameralismd e o modelo da familta

Muito embora a estatistica j& funcionasse no imtetia soberania, ainda que de
maneira incipiente, sua capacidade de revelar dsoloe a populagdo — nimero de mortos,
namero de doentes, regularidades de acidentes; etwstrando que a populagdo possui
regularidades e caracteristicas préprias, faz cam @a se constitua como “ciéncia do
Estado” (FOUCAULT, 1979, p. 288). Os fendbmenos pagonais que estuda surgem, entao,
como irredutiveis a familia e produzindo efeitosréamicos proprios.

Assim, a estatistica passa a ser entendida comdaamalogia de governo que produz
um novo modo de olhar o Estado, o Estado no semilterno, pois ela ultrapassa a logica
do governo na soberania. Ao revelar os fendmen@grips da populagéo, a estatistica cria
condigbes para que a familia constitua-se como extanno interior da populacéo,
deslocando-se do nivel de modelo para o nivel steuimento em relacéo a populagéo, como

um elemento interno, como um segmento. Mostraaptot que existem varias instancias de

!5 Para Foucault (1979, p. 282): “Estas coisas, de queesrgpdeve se encarregar, sdo os homens, mas em suas
relagbes com coisas que sao as riguezas, 0s reclysnsjas de subsisténcia, o territorio em suas frosteira

com suas qualidades, clima, seca, fertilidade, ettipwens em suas rela¢gdes com outras coisas que 0s
costumes, os héabitos, as formas de agir ou de pensafinaleente, os homens em suas rela¢cdes com outras
coisas ainda que podem ser o acidentes ou as desgragaa tome, a epidemia, a morte, etc.” .

16 O mercantilismo referia-se a uma prética de govesno@qual se “comeca a constituir um saber sobre o
Estado que pdde ser utilizavel como tatica de gover@UEAULT, 1979, p. 286-287). No entanto, sua
atividade econdmica estava submetida aos interessegatibEndo se preocupava, portanto, com a populacéo,
seu nivel de vida, mas sim em aumentar o poder do Estada for¢a do soberano.

17«0 cameralismo, que pode ser considerado uma varianterdamtiésmo, centrava sua analise no terreno
concreto da atividade financeira, como parte da econdonéstado, de que dependia o desenvolvimento da
economia nacional. Sua atencao se dirigiu fundamentaraergstudo dos meios pelos quais se pode criar e
administrar, a partir do patrimonio social, um patriméni@siado.”. Disponivel em:
<http://www.saadm.com/temas/financas.hthcessado em: 15 jan. 2005.

18 N&o vasto e rigido como a soberania, a familiauaranodelo estreito e inconsistente. Contudo, tal modelo
gue apresentava um tipo de economia até entdo restdtoilia e a casa, ndo poderia ser ignorado peladarte
governar.
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governo, consequentemente, a questdo do governpatiwia servir apenas em defesa do
poder do soberano.

A estatistica constituiu-se, pois, historicameateno um instrumento de avaliagdo da
populacdo, um instrumento de governo, “o princifzabr técnico, ou um dos principais
fatores técnicos, deste desbloqueio [da arte dergax]” (FOUCAULT, 1979, p. 288). O que
quero ressaltar é que ao possibilitar a constibuitgium campo de saber sobre a populacéo, a
estatistica possibilitou que problemas especifitkopopulacédo fossem isolados, e, conforme
afirma Foucault (1979, p. 288) “gracas a percepdaseses problemas especificos da
populacdo” e “gragas ao isolamento deste nivekdidade” foi possivel que o problema do
governo pudesse “enfim ser pensado, sistematizachicelado fora do quadro juridico da
soberania”. Assim, o campo de saber sobre a pdpulapnstituido pela estatistica,
possibilita, portanto, uma inflexdo: do governaelwitorio para o governo da populacao.

Para o autor, trata-se da “passagem de uma ageveeno para uma ciéncia politica,
de um regime dominado pelas técnicas de govermmyeomo século XVIII em torno da
populagéo e, por conseguinte, em torno do nascimdaieconomia politica” (FOUCAULT,
1979, p. 290).

Com isso, a populacdo torna-se além de objeto réass rdo governo, sujeito do
governo, sujeito de necessidades, de aspiracfesgjaundo mais como for¢ca do soberano,
mas como fim e instrumento do governo. Trata-sgal@rno da populagéo, onde o interesse
individual e o interesse geral constituem-se no alinstrumento fundamental. “Nascimento,
portanto, de uma arte ou, em todo caso, de ta#cdécnicas absolutamente novas.”
(FOUCAULT, 1979, p.289), que, segundo Foucault 9197. 187), é “o aparecimento, ou
melhor, a invencdo de uma nova mecanica do podsn procedimentos especificos,
instrumentos totalmente novos e aparelhos bastierentes”.

Trata-se do momento histérico em que a preocupdesioca-se para 0S COrpos e seus
atos e ndo mais para a terra e seus produtos [ecarsociedade da soberania], permitindo que
desses corpos se extraia mais tempo e trabalhoedbens e riquezas. Um tipo de poder “que
se exerce continuamente através da vigilancia edadcontinuamente por meio de sistemas
de taxas e obrigagbes distribuidas no tempo; gpéesmais um sistema minucioso de
coercBes materiais do que a existéncia fisica dsalmarano” (FOUCAULT, 1979, p. 188).

Enfim, ao revelar um campo de conhecimento quengeraliversos elementos e
dimensbes do Estado, a estatistica, constréi esgagaicos que devem ser conhecidos e

geridos. Dai, a necessidade de prevencao de dogutisas de saude) e de disciplinamento
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e instrucdo para os postos de trabalho (politicagarionais), por exemplo. Ou seja, a
estatistica constitui-se como instrumento necesgpara poder formular politicas publicas.

Com a grande explosdo demografica do século X\@hra o crescimento do aparelho
de producéo, se torna visivel a preocupacdo emaiextais tempo e trabalho dos corpos
(FOUCAULT, 1987). Pois, quanto maior a populacdajané a necessidade de conhecé-la
para governa-la de maneira mais econémica e, esapocde conhecimento s6 se tornou
possivel através da estatistica.

Assim, a estatistica constitui-se como um instrumele governo para o controle da
populacéo e, ao fornecer conhecimento sobre a acfuyl ela configura-se como condigéo de

possibilidade para a emergéncia da sociedade lifisaip

1.2 DO GOVERNO DA POPULACAO AO GOVERNO DAS PESSOABEXAME

Com a explosdo demogréfica e a Revolugédo Franaes/89, ocorre um aumento
muito grande da populagdo escolar, da populagépithizada e do exército. Ocorre,
portanto, um aumento da populacdo flutuante e dmtglade dos grupos que importa
controlar e manipular. Como efeito aumentam asipiigidades humanas e o aparelho de
producéo. E, para dar conta de fixar a populag@wvdenar tais multiplicidades torna-se
necessaria uma técnica de poder caracteristicsdaloha.

Para tanto, segundo Foucault (1987, p.193), apdiisaiutiliza-se de “instrumentos de
poder anbnimos e coextensivos a multiplicidade gegimentam, como a vigilancia
hierarquica, o registro continuo, o julgamento @assificagdo perpétuos”. Desse modo, as
disciplinas séo técnicas que definem uma tatigaoder capaz de: tornar o exercicio de poder
menos custoso; maximizar os efeitos desse poded sestendendo-o o mais longe possivel;
ligar o crescimento econdmico do poder ao rendimdos aparelhos no interior dos quais se
exerce; enfim, fazer crescer ao mesmo tempo aidadé e a utilidade de todos os elementos
contidos no sistema. Tais caracteristicas també&ramaonta do crescimento do aparelho de

producéo, que tornava-se cada vez mais extensoplexo e custoso, necessitando de uma
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racionalizacab. Pois, tais técnicas permitem ajustar tanto aipfigidade dos homens como

a multiplicagédo dos aparelhos de produgéo, coremdierse produgdo num sentido mais
amplo: producao de saber e de aptiddes na eseotaldle nos hospitais e de for¢a destrutiva
no exército (FOUCAULT, 1987, p.192).

Além disso, as disciplinas eram vistas como “méiodae permitem o controle
minucioso das operacdes do corpo, que realizanjeicda constante de suas forcas e lhe
impdem uma relagdo de docilidade-utilidade” (FOUQAY 1987, p. 126). Pode-se falar,
segundo Foucault (1987, p. 189), “da formacgédo dea wuciedade disciplinar nesse
movimento que vai das disciplinas fechadas, espciguarentena” social, até o0 mecanismo
indefinidamente generalizavel do “panoptismo™.

E importante destacar que isso néo significa gsebarania seja eliminada por outra
forma de goverrfd. O que ocorre é um deslocamento através da ésetégie mostra a
populacdo como um dado, passando a ser considssadaum campo de interveng&do, como
objeto da técnica de governo, isolando a econowlitiga como ciéncia e como técnica de
intervencéo de governo sobre essa populagao cai@heci

Consolida-se assim, o0 momento historico das diseipl quando nasce uma arte do
corpo humano, que além de pretender o aumentoudashabilidades pretende estabelecer a
formacao de uma relagéo que o torna tanto maiseftedjuanto € mais util, e inversamente.
Trata-se de uma politica das coer¢cbes chamadardgotaia politica”, que define de que
modo pode se ter o poder sobre o corpo dos outn@s o sO6 fazerem o que se quer, mas
para que operem como se quer.

Assim, através de técnicas, fabricam corpos subsiigs exercitados, ou seja,
aumentam a sua obediéncia, em termos politicag etfidade, em termos econémicos, pois
dissocia o poder do corpo em aptiddo e capacidade.

A sociedade disciplinar foi marcada pelos dispessft de confinamento, entre eles a
familia, a fabrica, a prisdo, o hospicio, o exér@ta escola, tratados por Foucault como

dispositivos especificos de um poder que tomadigiduos ao mesmo tempo como objeto e

9 para Foucault (1987, p. 192), “Nem as forcas residugieder feudal, nem as estruturas da monarquia
administrativa, nem os mecanismos locais de contrel®,o emaranhado instavel que formavam todos juntos
podia desempenhar esse papel: impedia-os de fazé-lmad@xtacunosa e em regularidade de sua rede, seu
funcionamento muitas vezes conflitante, mas principalneoggater “dispendioso” do poder exercido”.

20 Foucault (1979, p. 188) afirma que: “A teoria da soberemiéinuou ndo sé existindo como uma ideologia do
direito, como também organizando os cadigos juriditggirados nos codigos napolednicos de que a Europa se
dotou no século XIX.".

2 Foucault (1979, p. 24éntende, por dispositivo “um conjunto decididamente hedeemque engloba
discursos, instituicbes, organizacBes arquitetdnicassd@ecregulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, mofidagitropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo € a rede que segstaleelecer entre estes elementos”.
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como instrumento de seu exercicio. O poder, nagdades disciplinares é exercido através
da distribuicdo espacial, do controle das atividagltabelecidas por ritmos regulares, fixos,
atividades nas quais sdo desenvolvidas habilidadeapacidades particulares através de
exercicios, num dado periodo de tempo.

Assim, as sociedades disciplinares sao vistas cama forma de governo de
populacbes que, atraves de reparticbes — adulwstes, doentes/ndo-doentes,
trabalhador/nédo-trabalhador — s&o tomadas como esggsn que precisam ser Vistos,
conhecidos, confinados, vigiados, controlados nengiovernados.

O modo econdmico como as disciplinas operam evideque é mais rentavel vigiar
do que punir, ou seja, nessa perspectiva, quani® esandémico € o modo com que opera,
mais racional se torna. E sdo todas essas técgiegsassociadas ao poder sobre a vida,
Foucault chama de biopoder. Para Negri e Hardtl(2@@opoder, no sentido foucaultiano,
tratado como “a forma de poder que regula a viddakgor dentro, acompanhando-a,
interpretando-a, absorvendo-a e a rearticulando43p Assim, o biopoder, “se refere a uma
situacdo na qual o que esta diretamente em jogmoder € a producdo e a reproducao da
propria vida” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 43).

Para que o poder seja exercido através da dis@iplarias condigcbes devem ser
satisfeitas. Entre elas, a distribuicdo espaciakootrole das atividades, o exercicio, a
combinacado de forgcas. Desse modo, a “disciplinayzrandividualidades, pois controla os
corpos e, através desse controle, faz com quepw abtenha condigbes de funcionamento
proprio baseado no que foi determinado pela diseipbparecendo relacdes de subordinagdo
e de submisséo fisica as regras” (LARA, 2001, p.R7ao mesmo tempo, no eixo cognitivo,
“aparecem as disposicdes dos saberes e suas el&gdessa forma que se manifesta o poder
da norma fazendo com que a disciplina estabelecaraticdes de veracidade de um saber.
Pelo exercicio do poder, o saber desenvolvido éaugara governar os sujeitos” (p. 27).

Em “Verdade e Poder”, Foucault (1979, p.13-14) deibaro que por verdade nédo quer
dizer “o conjunto das coisas verdadeiras a descobra aceitar”, mas sim o “conjunto das
regras segundo as quais se distingue o verdadeifalsb e se atribui ao verdadeiro efeitos
especificos de poder”. Assim, ela estd “circulanmeigada a sistemas de poder, que a
produzem e apdiam, e a efeitos de poder que el iadjue a reproduzem. “Regime” da
verdade.”.

Além disso, para Foucault (1987, p. 30), “o sujeit@ conhece, 0s objetos a conhecer
e as modalidades de conhecimentos sdo outros &fieitss dessas implicacdes fundamentais

do poder-saber e de suas transformag6es histdriGasseja: “ndo é a atividade do sujeito do
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conhecimento que produziria um saber, Gtil ou dored poder, mas o poder-saber, os
processos e as lutas que o atravessam e que dtwEmstque determinam as formas e os
campos possiveis do conhecimento”.

E com esse sentido que Foucault (1987) faz a andbsinvestimento politico do
corpo e da microfisica do poder, ou seja, trataaslaelagcbes de poder e de saber que
investem 0s corpos humanos e 0s submetem a odgetaber.

Assim, o poder da norma aparece com as disciptina® um dispositivo de poder
que possibilita o estabelecimento de um padréotitwit® como normal, tendo a funcéo de
classificar, distribuir, substituir ou acrescengmaus de normalidade e, juntamente com a
vigilancia e a san¢ao, exercer o poder da indiviglugéio como normal ou anormal.

O poder da norma se instala, junto com outros esdera escola — como coer¢cao no
ensino —, no hospital — organizando um corpo méelism quadro hospitalar — e, na industria
— regularizando seus processos e seus produtos.

Ao lado da vigilancia hierarquica, vista como umaguoina que repousa sobre 0s
individuos, a norma constitui-se num dispositivecigilinar que individualiza & medida que
permite medir desvios, determinar niveis, fixareesglidades e tornar Uteis as diferengas
(FOUCAULT, 1987, p. 164).

Mas o0 que mais se torna relevante para esta se, @través de todas essas técnicas,
a disciplina tem por alvo e resultado os individeos sua singularidade. E esse poder de
individualizacao ter4 o exame como instrumento &mental.

Considerado como uma vigilancia permanente, o exameonstitui como um
dispositivo que permite medir, classificar e distii os individuos, normalizando-os. Além
disso, permite que o individuo seja localizado jpilgando, portanto, sua utilizacdo maxima.
Assim, € através do exame que a individualidadeosstitui como um elemento pertinente
para o exercicio do poder.

Utilizando-se de técnicas documentérias, o examecondi¢cdes que tornam possiveis
a organizacdo de campos comparativos que ocasi@alassificacdo, a formacdo de
categorias, 0 estabelecimento de médias e a fixdgdwrmas. Possibilita, portanto, que os
individuos sejam regulados, diferenciados e condoaraentre si, pois verifica suas
capacidades e aptiddes em relagdo a um padracelesidb, tornando cada um “um caso”
gue, a0 mesmo tempo que se constitui um objeto @azanhecimento se constitui uma
tomada para o poder (FOUCAULT, 1987, p.170). Assinexame esta no cruzamento do
poder e do saber, através do qual o individuo étighpo, podendo ser descrito e analisado,

na medida em que é medido, qualificado e classifica
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E importante salientar, que o exame emerge comto pmEntral “dos processos que
constituem o individuo como efeito e objeto de pp@d®mo efeito e objeto de saber”
(FOUCAULT, 1987, p. 171). Entramos assim, comonadir Foucault, neera do exame
interminavele da objetivacdo limitadora. E 0 momento em quexame, visto como uma
avaliacdo, produz saber sobre os individuos oljetio-os, colocando-os num campo de
vigilancia onde estdo comprometidos com toda unaatiade de documentos que 0s captam
e os fixam.

Assim, a avaliagdo, na forma de exame, emerge ciadsale disciplinar como um
instrumento que produz conhecimento, classificavsdmdividuos de acordo com uma norma
estabelecida, possibilitando, portanto, um detesiddrmodo mais econdmico de governa-lo.

Além disso, os efeitos dessa avaliagdo s&o visidasstro dos dispositivos
disciplinares. No caso do hospital, destaca-se rgilmanto da categoria de enfermeiro,
possibilitada pela inspecédo descontinua e rapidargmsforma-se, na sociedade disciplinar,
numa vigilancia regular submetendo o doente a ui@acsio de exame quase continua.
Assim, o médico que antes ndo participava efetivienda gestdo cotidiana do hospital, ndo
tendo horérios fixos de visita e dependendo paadrgpecao de outros controles — entre eles
religiosos e administrativos —, desloca-se paraterior do hospital que deixa de ser visto
como local de assisténcia tornando-se um locabaeecio e aperfeicoamento cientifico. E o
hospital que “bem disciplinado” constituird o loagbropriado da disciplina médica, pois
passara a existir no interior do hospital um campoumental, tornando-o mais do que um
lugar de cura, mas, também, um lugar de registionalo e formacéo de saber.

Trata-se do surgimento da clinica, pois ao podsibéh organizagdo do hospital como
aparelho de “examinar”, o exame hospitalar, destog#ervencdo meédica e disciplinariza o
espagco hospitalar constituindo-o “como lugar demBmpdo e transmissdo do saber”
(FOUCAULT, 1979, p. 111). Penso ser preciso col@arevidéncia, que o exame emerge
dentro do hospital como um instrumento, um mecamigiue possibilita governar de um
determinado modo.

Do mesmo modo, uma pedagogia que funciona comaiaiéni possibilitada pela era
da escola “examinatoria”’. Se antes era dificil c@rézar a aptiddo de cada aluno situando seu
nivel e suas capacidades para verificar a utilzap#e se podia fazer delas, na sociedade
disciplinar, ao tornar-se um aparelho de exameadmnmumpto que acompanha em todo o seu
comprimento a operacdo do ensino, a escola utbzdo exame cada vez mais como um
dispositivo de controle para uma comparacao pegpdtucada um com todos, permitindo ao

mesmo tempo medir e sancionar.
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Assim, a escola constitui-se, através do exame, ocontocal da pedagogia, pois
conforme Foucault (1987, p. 166), “0 exame naoosgenta em sancionar um aprendizado; é
um de seus fatores permanentes: sustenta-o segumdadtual de poder constantemente
renovado”.

Destaco, nesse ponto, que a avaliagdo é tomadawonmstrumento que ir4 verificar
se 0s conhecimentos transmitidos pelo professanfoapreendidos pelos alunos e que
permitird ao mestre levantar um campo de conhecdorsabre o seu aluno para poder intervir
de maneira mais eficaz sobre o seu aprendizads. >@xame, a prova, autentica uma
transmissao de saber ja feita pelo professor ammémmpo que retira do aluno a apropriacao
desse saber. O que quero argumentar € que, astaarar dentro da escola, a avaliagédo
constitui-se como mecanismo que possibilita a pra@duwe um saber de como se ensina e de
como se aprende, dando condi¢des, portanto, p&adgumesmo modo que o hospital se
tornasse clinica, a escola se tornasse o locaédagpgia. Ou seja, até esse momento, antes
da emergéncia do exame, ndo era preocupac¢do da esao modos de ensino que tornasse a
aprendizagem menos custosa e, tampouco era predouga hospital organizar um corpo
médico e um quadro hospitalar. E a avaliagdo qussilpiita pensar desse modo,
possibilitando, portanto, governar o individuo derdo com sua individualidade (ou seja, a
partir do que ja se conhece sobre ele).

Trata-se do momento em que 0Ss mecanismos histonimds de formagdo da
individualidade — ceriménias, relatos comemoratigenealogias que dao os ancestrais como
pontos de referéncia, proezas —, dado lugar aos nisevas cientifico-disciplinares —
fiscalizagOes, observacdes, medidas comparatiads #& norma como referéncia, desvios. Ou
seja, o normal aparece no lugar do ancestral edadmeo lugar do status, fazendo com que o
homem deixe de ser memoravel para tornar-se catdula

Para Foucault (1987), momento histérico em que mova tecnologia de poder e uma
outra anatomia politica do corpo, criaram condi¢@espossibilidade para as ciéncias do
homem, as ciéncias “clinicas”. Pois, o horizontait® ao qual as disciplinas referir-se-ao
nao poderd ser o edificio do direito da soberanas 0 dominio das ciéncias humanas, pois
seu discurso ndo é o da regra juridica, mas damaraéo da lei, mas da normalizacao, sendo a
sua jurisprudéncia um saber clinico.

De acordo com Foucault (1990, p. 362), “ndo resteiddh de que a emergéncia
histérica de cada uma das ciéncias humanas temimadacpor ocasido de um problema, de
uma exigéncia, de um obstaculo de ordem tedrigarética”. Exemplo disso foram as novas

normas impostas aos individuos pela sociedade timaluso decurso do século XIX, que
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possibilitaram a constituicdo da psicologia com&ncia. Do mesmo modo que as ameacgas
sobre os equilibrios sociais pesaram desde a Rgmlpossibilitaram a constituicdo da
sociologia. O que Foucault quer dizer é que “asai#s humanas ndo receberam por heranga
um certo dominio j& delineado [...]. O campo episti®gicd® que percorreram as ciéncias
humanas néo foi prescrito de antemao” (p. 361taisa de um acontecimento na ordem do
saber, possibilitando que “pela primeira vez, depae existem seres humanos e que vivem
em sociedade, o homem, isolado ou em grupo, se tenfiado objeto da ciéncia” (p. 362). E
essa objetivacdo do individuo, constituindo-sectaamo efeito como objeto do poder pelo
exame, faz com que este, como mecanismo disciplinstale-se como ponto central das
ciéncias humanas.

Assim, as ciéncias humanas se constituem paramegitientificamente a dominagéo
dos povos e dos individuos tomando-os ndo com@eaoatureza, mas 0 que sdo em sua
positividade — ser que vive, trabalha, fala. Enpam a esse mesmo ser “saber (ou buscar
saber) o que é a vida, em que consistem a essmtiabalho e suas leis, e de que modo ele
pode falar” (FOUCAULT, 1990, p. 370). Desse mods,c&ncias humanas — Sociologia,
Psicologia, Antropologia - possibilitam mostranom “pode o homem haver-se, no seu ser,
com essas coisas que ele conhece e conhecer asisas que determinam, na sua
positividade, seu modo de ser. [...] as ciénciamdnas o desenvolvem na exterioridade do
conhecimento” (FOUCAULT, 1990, p. 370). Efeito digs a necessidade de dispositivos de
controle e de disciplinamento que ajam ndo sontantebjeto corpo, como também no objeto
ser vivo, que vive, que fala, que trabalha.

Enfim, ao tornar-se necesséario na sociedade disgipjovernar ndo mais apenas
grandes massas da populacéo, e, sim, cada indididssa populacdo, torna-se visivel a
imperatividade de novos dispositivos de controtke @lisciplinamento, dai o exame clinico, o
exame psicoldgico, o exame escolar ...

Toda essa emergéncia do exame feita por Foucaslséctulos XVII e XVIII, recebeu
destaque na obrBl Examende Angel Diaz Barriga. Nessa obra, Barriga (208@pila
textos de diferentes autores que podem trazeriboigiies para um debate sobre a questao do
exame.

Contudo, no que diz respeito & evolugdo do exameida (2000) traz o texto de

Robert Ebel, que embora néo faga articulacdes ardraliagéo e o controle, assim como fez

2 Foucault (1979, p. 247) defidpistémé&omo “o dispositivo estratégico que permite escokeire todos os
enunciados possiveis, aqueles que poderado ser aceitdweisrior, ndo digo de uma teoria cientifica, mas de
um campo de cientificidade, e a respeito de que se pdideraé falso, é verdadeiro. E o dispositivo que
permite separar ndo o verdadeiro do falso, mas o ifigaeél cientificamente do qualificavel”.
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Foucault, torna-se relevante para este estudogroatar origens do exame na universidade,
que é o foco desta tese.

Segundo Ebel (1977 apud BARRIGA, 2000), na antiga& ha cerca de 2357 a.C.,
ja existia um vasto sistema de exames escritogmitimento educacional que serviam como
instrumento para selecionar aqueles que poderiaen frarte da elite governante. Tratava-se,
portanto, de um sistema de classificagdo e recosapegdonforme o autor, tal sistema se
mantém até este século sendo responséavel, em paleaesonservacéo da estabilidade interna
da sociedade chinesa e de seu nivel elevado deeacdlirante mais de milénios (EBEL, 1977
apud BARRIGA, 2000, p. 86).

No entanto, no que diz respeito as universidadexpéias, € apenas a partir de 1540,
que a prética do uso generalizado do exame egetitba insisténcia com os jesuitas, pois até
entdo predominavam os exames orais. Em 1599, t@stise as regras para a organizagao
dos exames escritos.

Conforme Ebel, uma préxima inovagao acerca do examoge apenas no seculo XIX,
quando em 1836 o exame passa a ser utilizado awstraimento para concessao de titulos.
Embora ainda utilizado, o exame oral, comeca apdeseaer devido sua ineficiéncia frente ao
exame escrito em relagdo a algumas vantagens dkisse, entre elas: a possibilidade de
levantar conceitos do rendimento de cada alunaomo diria Foucault, a possibilidade de
tornar cada aluno um caso; a disposi¢cado de umezeeesscrita sobre tal rendimento, ou seja o
documento; a universalidade das perguntas entraluw®s; e uma incidéncia menor de
favoritismos ou antagonismos entre professoresuroal (EBEL, 1977 apud BARRIGA,
2000, p. 88).

A partir dai, o autor apresenta uma cronologiamuostra a evolugdo do exame como
um instrumento de medida voltado ao rendimentddoteal capaz de subjetivar a agdo do
professor em fungéo daqueles ensinamentos queaeabfados. Embora Ebel faga um estudo
mais detalhado, cabe nesta tese ressaltar algumegéncias mais relevantes. Em meados do
século XX, em 1931, além de medir o conhecimentuizgido pelo estudante surge, nos
Estados Unidos, uma preocupagcdo em medir as cap@sichdquiridas. A necessidade de
contar com melhores medidas de aptiddo para o estedos-graduagcdo deu origem, em
1936, ao programa de Exames de Registros da Gi@ausgm o intuito de avaliar os
programas das faculdades. Com isso, ocorre umdepagido de provas de baixa qualidade.
Para minimizar este problema, em 1940, sdo elabsragames para quantificar também a
competéncia dos professores com o intuito de selaciaqueles que supervisionariam a

elaboracdo dessas provas. A comparagao entre mneamtd educacional de distintas nagdes
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foi o tema de discussdo entre especialistas datutestde Educagdo da UNESCO, em
Hamburgo, em 1961. Finalmente, a partir de 196%s ap segunda Guerra Mundial, a
superioridade tecnologica da Russia e a crescapelggdo em idade escolar, alarmou os
Estados Unidos, dando inicio & projecao e constrdegexames nacionais (EBEL, 1977 apud
BARRIGA, 2000).

Entretanto, vale ressaltar, nessa cronologia, aijpgalhe escape, articulagdes entre
avaliacdo e controle, a visibilidade que Ebel dénzergéncia da avaliagdo, nos Estados
Unidos, como sendo uma problemética da industagdia e com a funcdo de garantir a
qualidade da educacgéo e selecionar individuos. fasgdo fica nitida, desde as escolas dos
jesuitas cujos métodos de exames buscavam organeducacdo de uma elite intelectual.
Segundo Judges (1971 apud BARRIGA, 2000), as esdols jesuitas, admirados e temidos
em toda a Europa, levaram a competéncia ao maisstiido de efetividade, fazendo com que
a classificacao, esséncia do método, se transfegraas uma refinada arte.

Desse modo, é perceptivel o modo como a avaliag@mrsstitui como produtora de

um campo de conhecimento sobre o individuo, fuesda tipica da sociedade disciplinar.

1.3 A “ERA DA AVALIACAO” NA SOCIEDADE DE CONTROLE

No entanto, a sociedade disciplinar e, consequemttamsuas estratégias de poder,
conheceriam sua crise. Foucault (2003) reconhecwise da sociedade disciplinar e,
conseguentemente, de suas estratégias de poder,cass0 Deleuze (1992) anuncia a crise
generalizada de todos os meios de confinamentas ttdmo dispositivos da sociedade
disciplinar. No entanto, o que importa para estedesndo é recontar essa historia, mas sim
utilizd-la para trazer a tona o modo como a avabtiage torna cada vez mais imperativa,
abrangendo todos o0s niveis sociais, politicos, @owos e, em particular, educacionais
deixando de ser um instrumento de governo parditginse numa “forma de governo”.

Para isso, me deterei nessa historia apenas o teagessario para demonstrar o meu
argumento inicial. E necessario evidenciar que copassar do tempo o campo de saber
produzido, tanto pela estatistica como pelo exaonea-se cada vez maior, ou seja, cada vez

mais reconhece-se diferentes categorias de peskoa®encas, de crimes, de operarios, de
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alunos .%. E, como efeito dessa categorizacéo, cada vez angpla, de pessoas, que temos,
segundo Deleuze (1992, p. 220), a “crise geneddizie todos os meios de confinamento,
prisdo, hospital, fabrica, escola, familia”, anade pelas diferentes propostas de reformas
estabelecidas para cada uma dessas instituicOgmrénular a escola.

Deleuze (1992) mostra como a®ciedades de controlestdo substituindo as
sociedades disciplinares e como as antigas disagplgue operavam na duragdo de um
sistema fechado s&o substituidas por formas w#pias de controle ao ar livre: os
confinamentos sdo considerados camadesque se sucediam (da familia para a escola, da
escola para fabrica, etc.) e onde o individuo ré@m@ya de recomecar, ja os controles sédo
como modula¢cdesonde nunca se termina nada e onde se muda camimie, como uma
moldagem auto-deformante. Ou seja, a assinaturangiiEava o individuo e o nimero de
matricula que o posicionava numa massa sao sttestpor uma cifra, uma senha. Isso faz
com que, conforme Deleuze (1992), o individuo tesege'dividual’, divisivel, e as massas
tornem-se amostras, dados, mercadoshancos.

Para esse estudo interessa tornar visivel comal@agdo que se deslocou das massas
para o individuo se desloca, nesse contexto, deidheh para uma matéria “dividual”, sendo
tratado comalividua

Desse modo, trata-se de mostrar que na sociedasiplisiar, através do
confinamento, da confissdo e do exame, enfim deume&ntos disciplinares de governo que
operavam dentro de um sistema fechado, uma massmddéduos eram vigiados e
controlados, ou seja, a massa era dividida emichads. Ja na sociedade de controle ndo sao
mais necessarios tais dispositivos para contrplaig isso se da por outros dispositivos que
aparecem a todo instante tornando possivel quepriprindividuo seja dividido e visto
(controlado) por partes: o celular controla a coicagéo; a internet, 0 seu consumo; as
camaras, 0 seu comportamento e atitudes; o dnauac&ligo genético; ..., dispositivos
capazes de expor, localizar e tornar publico tuttmdes a qualquer momento, ou seja, ao ar
livre e com um controle continuo.

Efeito disso, o funcionamento das sociedades d&#aterse da ndo so6 pelo controle
continuo, mas também pela comunicacdo instant&marelacdo a isso, Deleuze (1992)

alerta que enquanto a disciplina era de longa dordgfinita e descontinua, o controle é de

% para Foucault (2003, p. 268), os avancos cientificesmlbgicos contribuiram para crise da sociedade
disciplinar. Segundo o autor: “Nesses ultimos anosc@dade mudou e os individuos também; eles sédo cada
vez mais diversos, diferentes e independentes. Ha eadaais categorias de pessoas que ndo estdo submetidas
a disciplina, de tal forma que somos obrigados a perdesanvolvimento de uma sociedade sem disciplina. A
classe dirigente continua impregnada da antiga técniaa.éMvidente que devemos nos separar, no futuro, da
sociedade de disciplina de hoje.”.
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curto prazo, de rotagdo rapida, continuo e ilinuta@onseqientemente, as escolas também
passam a ser vistas de outro modo. As mudancascgueeram no regime das escolas, como
previu Deleuze (1992), estdo relacionadas as fodea®ntrole continuo, a acédo de formacao
permanente sobre a escola e de avaliagdo continua.

Trata-se da implantacdo progressiva de um novaneegie dominacdo, tanto na
prisdo, como na escola, como no hospital, como mpresa, através de novos tipos de
sancoes, de educacao e de tratamiénto

O meu argumento é de que a avaliacdo torna-sevezdaais necessaria, pois o seu
exercicio se da tanto sobre o operario-aluno coneaexutivo-universitario, uma vez que,
além da formacao permanente que supfe uma avakagdtante, a empresa, ao substituir a
fabrica, substitui também o salario de massa estersa de premiacdo, por uma rivalidade
inexpiavel impondo uma modulagdo para cada sakdiguirido através de desafios, de
concursos, portanto, da avaliacao.

Penso tornar-se visivel a mudanca da concepcaovalagio nessa “passagem” da
sociedade disciplinar para a sociedade de conttol®o também dos demais dispositivos
disciplinares.

Em relacdo a vigilancia hierarquica, embora comtimmom tracos do panoptico
idealizado por Bentham, na sociedade de contma@tg-se de um megapandptico, que com a
proliferacdo de cameras de video em todos os lsigaawenidas, empresas, escolas, controle
eletrébnico de velocidade, pardais, ... — torna-@etinua, possibilitando uma visibilidade
universal e mais meticulosa. Ou seja, antes astuigSies eram pandpticas, por isso
confinavam. Hoje toda a sociedade — todos os esps@uiais, publicos ou privados — €
panoptica.

Em relacdo ao exame, instrumento de governo ceddéralociedade disciplinar que
levava o individuo a objetivacdo através de umambsado continua e de sua funcéo de
documentario, na sociedade de controle constitwiaska vez mais microscépico, com um
potencial de controle social muito maior. Exemplesd € a bioinformatica que age de
maneira intramolecular, através do codigo genéticleta informacdes sobre cada individuo.

Fica explicito que a sociedade assume uma novagooa¢do que ultrapassa, sem
suprimir por completo, a sociedade disciplinar.rGoorando essa idéia, Passetti (2002, p.
134), afirma que estamos diante “de uma sociedaderegle exercida por protocolos e

interfaces, uma sociedade de diplomacia e guetra emides de Estados de um lado, e

24 E, é nesse sentido que, como afirma Deleuze (19926).&fireciso pensar na crise das instituicdes, crise no
sentido da existéncia da implantagdo de um novo eedardominacéo.
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guerras que pleiteiam o estatuto do Estado-Nacapate de etnias que pretendem afirmar
suas especificidades”.

Para o autor “no interior da sociedade de contraestinuos, os lugares sao
redefinidos por fluxo”. O corpo, propriamente dideixa de ser o interesse. O que interessa,
agora, € “extrair o maximo de energias inteligerfeeger participar, criar condigdes para cada
um sentir-se atuando e decidindo no interior ddisiges de governos, em organizagfes nao-
governamentais e na constru¢cdo de uma economiaretat’ (PASSETTI, 2002, p. 134).

Além disso, constitui-se a “Sociedade de plenositds”, pois “as relacdes
interestatais deixam de ser preponderantes no @mbérnacional, cedendo lugar a relacdes
transnacionais. Os asilos, as prisdes, 0os hospaignanicémios, as escolas, 0 sexo, as
criangas, sdo atravessados por direitos” (PASSEZODZ, p. 134).

Constitui-se, portanto, de uma sociedade que smaftomo sociedade de difusdo de
direitos, pois o corpo deixou de ser parte conjagdd maquina energética, presente na
sociedade disciplinar. Os fluxos produtivos elettés ndo necessitam mais do corpo inteiro,
mas, como afirma Passetti (2002), apenas da iételig.

Passeti (2004, p. 153) afirma que:

A sociedade de controle ndo abdica das préticasipliares, dos
funcionamentos por simultaneidade, justaposi¢c@®peiséo, proximidade e
distancia formando redes. Elas, agora, sao redioreadas segundo fluxos,
abolindo as fronteiras conhecidas, pela destediizacdo constante,
liberando o trabalhador do confinamento territorigido.

N&o se trata, entdo, de uma ruptura, de sair desociadade disciplinar para entrar
em uma sociedade de controle. Na perspectiva ésisgo, 0 que ocorre € uma inflexdo, uma
sociedade nado deixa de existir para dar lugarra oeias coexistem. Desse modo, o exame, a
avaliacdo mantém-se como produtora de conhecinsoéam¢cando uma eficiéncia capaz de
ultrapassar todos os espacos e de maneira contirastrando-se, portanto, mais intensa e
eficaz, deixando apenas de ser um instrumento vk .

Para fortalecer esse argumento, utilizo os estdddsegri e Lazzarato (2001) e Negri
e Hardt (2001).

Os autores sintetizam essas trés épocas da c@ésiitia politica moderna em poucas
palavras. Primeira época, da “politica classicajeoa definicdo de poder é ainda entendida
como dominio. Segunda época, da “representacaticpble das “técnicas disciplinares”.
Abre-se agora um terceiro periodo, “da politicacdmunicacdo ou, também, da luta para o
controle ou para libertacdo do sujeito da comudica@NEGRI; LAZZARATO, 2001, p. 39).
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Segundo os autores:

A transformacdo das condi¢cGes gerais de produg#®,agora incluem a
participagéo ativa dos sujeitos, consider&eneral Intellectcomo capital
fixo sujeito & producdo e toma como base objetisacedade inteira e sua
ordem, determinando uma modificagdo das formas atermp (NEGRI;
LAZZARATO, 2001, p. 39).

Para Negri e Hardt (2001) a sociedade de contrelecaracteriza por uma
intensificacdo e uma generalizagdo da disciplimajeoas fronteiras das instituicbes séo

ultrapassadas, tornando-se permeaveis impossilititdistinguir entre o dentro e fora.

A sociedade de controle pode, dessa forma, sectedeada por uma
intensificagdo e uma sintese dos aparelhos de tipagio de
disciplinaridade que animam internamente nossagkasaiarias e comuns,
mas, em contraste com a disciplina, esse contetdmede bem para fora os
locais estruturados de instituicdes sociais mediamdes flexiveis e
flutuantes. (NEGRI; HARDT, 2001, p. 42-43).

Desse modo, o biopoder encontra na sociedadenti®leno momento de sua eficacia
maxima. Um novo paradigma do poder torna-se visivessa inflexdo da sociedade
disciplinar para a sociedade de controle possbidit pelas tecnologias que reconhecem a
sociedade como “reino do biopoder”.

O desenvolvimento do ato de disciplinar ocorreaderdo com légicas fechadas,
geométricas e quantitativas, fez com que os efeia@stecnologias biopoliticas fossem, na
sociedade disciplinar, parciais. Os individuos eréirados dentro das instituicbes,
impossibilitando que o consumo sobre eles em relagdsuas praticas produtivas e
socializagéao produtiva fosse completo. Ou seja,ccafimam Negri e Hardt (2001, p. 43), a
disciplinaridade “ndo chegou a permear inteiramantensciéncia e o corpo dos individuos,
ao ponto de tratd-los e organiza-los na totalidkelsuas atividades”. No entanto, é quando o
poder se torna inteiramente biopolitico que elexggessa “como um controle que se estende
pelas profundezas da consciéncia e dos corpospldggpdo — e a0 mesmo tempo através da
totalidade das relacdes sociais” (NEGRI; HARDT, 208 43-44).

Isso significa que ndo existe mais uma instancigatker, assim como na sociedade
disciplinar, onde o sujeito ora estava na famdia, na escola, ora na fabrica, onde em cada
um desses dispositivos era vigiado e controladairda forma. Na sociedade de controle
percebemos uma articulagéo entre todos esses itigpmsde forma a torna-los continuos.

Tendo como eixo do meu estudo a avaliagdo no sasteneducacao, em particular na

universidade, vale a pena ressaltar as palavrdzadseti (2004, p. 154) ao afirmar que “a
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qualquer momento poderd haver algo produtivo endmae um cérebro”. Tal afirmacéo
torna visivel a necessidade da avaliacdo constante.

Além disso, é possivel mostrar que as transfornsaegperimentadas pela sociedade,
sobretudo na época atual, fazem com que novasnexdgésejam feitas a educagéo e a escola,
tendo em vista uma maior produtividade, qualidaderapetitividade, como efeitos de uma
economia de mercado ligada ao crescente procesgoludizacao.

Na perspectiva de Barriga (2003), no marco dasigedide globalizagdo um conjunto
de préticas se generalizou, entre elas, o sistaravaliacdo, em particular na universidade,
com suas técnicas disciplinares, das quais destaga-exame, mostrando-se como um
mecanismo eficaz para consolidar modelos desejtetadp forte relagcdo com a regulagéo.

Assim, embora tenhamos formas de controle contianealjacao continua e a acdo da
formacdo permanente, através do sistema de awalipgilemos encontrar, como previu
Deleuze (1992), estratégias de poder antigas t@nde€eempréstimo, mas que retornam a
cena devidamente ressignificadas. E, o que susteesse estudo, é que essa ressignificagdo
se explicita, principalmente, na intensificacdo @aliagdo, fazendo com que ela se
generalize, tornando-a continua, infinita em toa®siveis, em todos os momentos.

Tomando o caso especifico do Brasil e a avaliag#o gistemas de educacgéo, a
avaliacdo operacionalizada pelo INEP, autarquiardd/inculada ao MEC—, atravessa todos
os niveis do sistema educativo: Sistema de AvaliaizgiEducacdo Bésica (SAEB); Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM); Exame Nacionalgp@&ertificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA); Exame Nacional de Desaimo dos Estudantes (Ensino
Superior) (ENADE).

Assim, através de levantamentos estatisticos -oseng avaliativos — exames — que
atravessam todos os niveis e modalidades de ensidlNEP, agéncia ligada ao MEC,
desenvolve sua missdo de “promover estudos, pesq@savaliagdes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro”. Seu objetivo com isso, € tsubsidiar a formulacdo e
implementagdo de politicas publicas para a aremaethnal a partir de parédmetros de
qualidade e equidade, bem como produzir informaglasas e confiaveis aos gestores,
pesquisadores, educadores e publico em geral” (|REF5ED).

Mostra-se visivel que tal sistema de avaliagdizatde de uma das técnicas principais
da sociedade disciplinar, o exame. No entanto,eoqyero ressaltar é que a avaliagdo, aqui,
nao serve apenas como instrumento de controle dG,Mias como a propria forma de
governo utilizada pelo MEC e seus pares, pois “featd a sujeicdo dos que séo percebidos

como objetos e a objetivacdo dos que se sujeitatgmbém, institui o saber, ja que trata-se



47

de um investimento politico que “ndo se faz simpleste ao nivel da consciéncia, das

representacdes e no que julgamos saber, mas dadatuglo que torna possivel um saber”
(FOUCAULT, 1987, p. 165).

7

Contudo, é importante mostrar que nem sempre ensistde avaliagdo constitui-se
dessa forma no Brasil. Ou seja, todos esses mewaside avaliagdo surgiram historicamente,
cada um num determinado momento, mas que, aos foEmmtornando-se continuos.

No caso da avaliagéo institucional, as propostees g#a realizacdo provém, de acordo
com Barriga (2003, p. 85), de trés atores:

As politicas para educacdo superior estabeleciglas governos nacionais,
as propostas que emanam dos organismos interne&cienas propostas
estruturadas pelos especialistas em educacdo Gupani associacoes
profissionais, que consideram que o credencianmofissional se constitui
em um elemento chave para o desempenho profissemalrazdo da
globalizacdo e dos processos de integragdo ecoadmic

Desse modo, torna-se necessario perceber e anadiser as politicas educacionais,
entendidas como politicas publicas, se apresentaatual contexto socioprodutivo e politico
brasileiro.

Vale ressaltar que, segundo Costa e Zainko (20042%), membros da Comissao
Especial de Avaliagdo SESU/MEC, embora seja um tamtigo, “a Avaliacdo sempre esteve
presente no cotidiano da Universidade, seja comstouimento regulador, seja como reflexao
critica de suas agbes com vistas a transformacéial,saem sempre contudo sob uma
perspectiva de globalidade e de participagao”.

Para as autoras:

E, porém, neste momento de profundas transformagdesntexto nacional
e internacional sobre o papel das Universidadesagligcussdo ganha novas
e importantes dimensoes, principalmente quandccastas necessidades
de construcdo de unmava universidadggrifo das autorape de fazer frente
as exigéncias no Brasil, de uma politica atual @aEducacdo Superior.
(COSTA; ZAINKO, 2004, p. 125-126).

Logo, conforme as autoras: “A globalizagéo é, sémidh alguma, um dos fenébmenos
ligados as transformagfes mundiais da sociedadéeroporanea que exercem maior
influéncia sobre o ser e o fazer da universida@@JSTA; ZAINKO, 2004, p. 127).

De acordo com Costa e Zainko (2004, p. 126), nessaento [de globalizacéo], faz-
se necessério pensar nos desafios aos quais asrsiiéles contemporaneas estaréo

submetidas e também de repensar o papel da ud&desheste contexto, em especial nos
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paises em desenvolvimento, levando em conta “@aificd e contraditoria missdo que é a de
participar do processo de desenvolvimento econdmeicsocial, seja pela producdo do
conhecimento por meio da pesquisa, seja pela f@onde profissionais que de alguma forma
vao estar a servico do sistema”.

Assim, no proximo capitulo, buscarei dar visibiideao modo como ag¢des politicas e
o modo de olhar o0 mundo, a partir de uma sociedgalealizada, criou a necessidade da
adocdo de préaticas de avaliagdo continua, ndo sengensistema de educacdo, mas do
desempenho dos servigos, da satisfacdo do usdasdandicadores epidemiolégicos, enfim,
cria condicdes de possibilidade para a constituilgitera da avaliagao”.

Penso que a partir disso, criarei condigbes que possibilitem demonstrar
posteriormente, que 0 que ocorre no sistema déa#al brasileiro ultrapassa a utilizagéo do
exame como um instrumento para diagnosticar conemsi@a e como se aprende no Brasil. E
que, a intensificacdo da avaliacdo ndo se da apenase o MEC quer reforgcar o seu governo
sobre as instituicdes de ensino. Mas, é a propnaepcao de avaliagdo que possibilita esse
tipo de governo. E, tal concepgéo esta articulama edeitos da globalizacdo e das novas
tecnologias de comunicacao e informagéo os qudisede o tipo de “pais” que participara
desse processo, desse concerto global, ou segg temmonia” esperada, determinando o
tipo de sujeito que se pretende produzir, o syjbitfe, avaliado.

Tal determinac&o néo corresponde a uma dominagacemimples. Numa perspectiva
foucaultiana: “Ha dois significados para a palasugeita sujeito & alguém pelo controle e
dependéncia, e preso a sua propria identidade mar aonsciéncia ou autoconhecimento.
Ambos sugerem uma forma de poder que subjuga a sujeito a.” (FOUCAULT, 1995, p.
235). A partir dai o autor trata de diferentesgige luta contra as formas de sujei¢do, contra a
submissao da subjetividade.

De acordo com Foucault (1995, p. 248) h4d uma “imgsbdo” no centro das relacdes
de poder, portanto, “ndo ha relacdo de poder ssist&acia, sem escapatoria, sem fuga, sem
inversdo eventual; toda relacdo de poder implicédce pelo menos de modo virtual, uma
estratégia de luta, sem que para tanto venhans@psepor [...].".

Desse modo, a relagéo de poder pode tornar-selaartstante, como afirma Foucault
(1995, p. 248), “um confronto entre adversariosdseelagbes de diversidade “abrem espaco
para o emprego de mecanismos de poder”, no case dstsido, a avaliagdo na forma de

exame.



2 AVALIACAO, GLOBALIZACAO E TICs

“Um novo arquétipo humano estd nascendo. Vivendo
confortavelmente uma parte de suas vidas nos mundos

virtuais do ciberespaco, (...), capazes de intaragi mundos
paralelos simultaneamente, mudando rapidamentesiaria

personalidade para se adaptar a qualquer realidade@mulada ou

real — diante de si, 0s novos homens e mulherasgcddo XXI sdo
bem diferentes de seus pais e avos burgueses dadirstrial”.

Jeremy Rifkin

No capitulo anterior, busquei trazer a tona a eémig da avaliagdo como produtora
de conhecimento e, portanto, como constituinte dda® de governar, modos estes distintos
em diferentes momentos historicos.

Embora tenha pretendido tornar visivel como a agab, ora na forma de estatistica,
ora na forma de exame, controlava e governava popes e individuos, se evidenciando
continua numa sociedade constituida gwiduos individuos divididos e controlados por
partes, atravessando todas as totalidades squidii;cas e culturais, penso ser necessario me
deter mais nas condi¢des que possibilitaram quseeiarnasse imperativa e ininterrupta.

Ficou evidenciado que a avaliacdo muda na sua fermgensidade em cada tipo de
governo que vai determinar.

No entanto, ao tomar como eixo central do meu estucvaliagdo no sistema de
educacgdo, em particular na Universidade, ndo basémas anunciar que o processo de
globalizagédo e as TICs produzem novas exigéncieduaacao (pois, obviamente, nunca as
questdes educacionais ficaram inertes) o que kewanima avaliagdo constante.

E preciso fazer aparecer os efeitos da globalizaghs TICs na sociedade de controle
com o intuito de mostrar que tais exigéncias ingplicmdo somente um modo de governar 0s
outros, mas também um modo de produzir o sujeitthdEa entenda que o modo de governo
a partir da sociedade disciplinar é o governo @asqas, implicando, portanto, a producéo de
um sujeito, penso ser necessario enfatizar queda o@odo de governo se produz um
determinado sujeito.

Isso também se justifica porque pretendo, nesseut@gdevantar argumentos que me
auxiliem a mostrar como a avaliacdo, em particd&ita as instituicdes de ensino, torna-se

indispensavel para a producdo de subjetividadesresigondam a tais transformacoes e
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exigéncias decorrentes do processo de globalizagioincorporagéo das TICs na sociedade
como um todo. Ainda mais, a avaliacdo se constiium modo de governo que produz tal
subjetividade.

No entanto, é necessario ressaltar que ndo meedeterustivamente nesse assunto,
pois esse ja foi e ainda estd sendo o foco destidoude varios pesquisadores, entre 0s quais
destaco: Negri e Hardt (2001), Negri e Lazzarat0{2, Barone (2000), Miranda (1997),
Rifkin (2001) e Castells (2003). Contudo, penso farse necesséario repousar brevemente
sobre esses estudos, o tempo suficiente para &tamea o0 modo como as transformacgdes do
cenario mundial, possibilitar a constituicio de unmwva natureza de trabalho, exigindo,

portanto, um outro modo de subjetivacao.

2.1 GLOBALIZAGAO E AS TICS: A NOVA NATUREZA DO TRARLHO

Ao tratar da questdo do governo na sociedade d&ot®rcom uma perspectiva
deleuziana, articulada a mecanismos megapanopgigesa tudo vé a todo instante e a
dispositivos de formacéo permanente e avaliacadimegn a avaliacdo evidencia-se como
produtora de conhecimentos cuja intensificagdondirmaidade ocorre, principalmente, por ter
que dar conta ndo mais do individuo e sindivddua

No entanto, meu argumento € que, além de prodoztampo de conhecimento sobre
o dividug como demonstrou Deleuze, a avaliagdo produzoodipsujeito exigido e esperado
pela sociedade — ora sujeito disciplinado, oraitsugndividado — e que o sujeito exigido no
novo contexto, produto da globalizat&e das TICs, é outro.

Negri e Hardt (2001), retomam os estudos de FoueabDeleuze sobre a questdo da
soberania, da disciplina e do controle e realizamestudo detalhado sobre a nova natureza
do trabalho humano.

De acordo com Negri e Hardt (2001), embora queohadizacdo da producgéo e da
permuta capitalistas possam ser percebidas poasnp#éssoas como uma prova de que as

relagbes econbmicas tornaram-se mais independdatesntroles politicos, o que teria como

% 0 termo globalizacéo é, de acordo com Dale (2004, p, #2#jas vezes aplicado indiscriminadamente,
considerando-o “como representando um inelutavel progressentido da homogeneidade cultural, como um
conjunto de forgas que estéo a tornar os estados-obgsé@letos” cujo efeito seria “algo parecido com uma
politica mundial, e como refletindo o crescimento istégel da tecnologia de informacao”.
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efeito o declinio da soberania e que a soberantastiEos-nagdo, mesmo que ainda eficaz,
tenha gradualmente diminuido, isto n&o significa gwoberania como tal esteja em declinio.

A hipétese dos autores, € que trata-se de uma foutna de soberania constituida de
uma série de organismos nacionais e supranacianasse unem por uma légica ou regra
Unica. E, é a esta nova forma global de econongaoglautores chamam de Império.

A emergéncia do Império tem suas condi¢cbes de lpbdades a partir de uma
“globalizacao irresistivel e irreversivel de troe®ndmicas e culturais. Juntamente com o
mercado global e com circuitos globais de produsé@iogiu uma ordem global, uma nova
I6gica e estrutura de comando — em resumo, uma fowsa de supremacia” (NEGRI;
HARDT, 2001, p. 11). Assim, o Império €&, para NegiHardt (2001, p. 11), “a substancia
politica que, de fato, regula essas permutas glipbgioder supremo que governa o mundo”.

E importante ressaltar que Negri e Hardt (2001 ugam o termo Império como
metafora. Para os autores, a caracteristica fundaimo conceito de Império é a auséncia de
fronteiras, ou seja, ndo existe limite para o pedercido pelo Império. Tal conceito postula
um regime que abrange de modo efetivo a totalididespago, governando todo o mundo
“civilizado” sem nenhuma fronteira territorial. 8ém disso, ndo se limita @ administracao de
um territdrio com sua populagéo, pois cria o ppnundo que ele habita, regulando desde as
interacdes humanas até a natureza humana.

Desse modo, o objeto do governo do Império € a wdeial como um todo,
constituindo-se como uma forma paradigmética depduer (NEGRI; HARDT, 2001).
Contudo, apesar de afirmarem que a questdo da g&odem relacdo ao biopoder e a
sociedade do controle foram bem tratadas por Fitu&eleuze e Guattari, reconhecem que
tais tratamentos apresentam algumas debilidadeslagéo a dindmica de producao.

Desse modo, Negri e Hardt (2001, p. 48) procurataitrdessa questdo reconhecendo
“a dimensdo biopolitica em termos da nova naturgeatrabalho produtivo e de seu
desenvolvimento vivo na sociedade”, utilizando esmbs “intelectualidade de massa”,
“trabalho imaterial” e “intelecto geral”.

Trata-se de uma analise que parte de dois prajetpesquisa coordenada: o primeiro
diz respeito “as recentes transformacdes do trabalbdutivo e sua tendéncia a se tornar,
cada vez mais, imaterial”. A forca do trabalhceiettual, imaterial e comunicativo esta
substituindo cada vez mais o trabalho de operéledgbrica. Necessita-se, portanto, de uma
nova teoria politica capaz de “propor o problemstal@ova acumulacao capitalista de valor
no centro do mecanismo de producdo”. O segundcsegiente, consiste na “andlise da

dimensdo imediatamente social e comunicativa doalin@ ativo na sociedade capitalista
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contemporanea, e com isso propde insistentemeptelidema das novas configuragbes de
subjetividade, em seu potencial de exploracéo elug&o”. Assim, “depois de uma nova
teoria de valor, portanto, precisa ser formulada umova teoria da subjetividade que opere,
basicamente, através do conhecimento, da comuonieada linguagem” (NEGRI; HARDT,
2001, p. 48).

Se para Negri e Hardt (2001) a problemética do tiroptem suas condi¢cdes de
possibilidade em um fato singular: a existénciaig® ordem mundial, na visdo de Barone
(2000), trata-se de diferentes impactos no campopadéiticas sociais e publicas que séo
produzidas por um conjunto de situacdes “novass,qieis destacada: a internacionalizagéo,
a mundializacdo e a globalizacdo dos mercados edoo$, a tendéncia de redefinicdo do
papel do Estado e as decorréncias das transforséagilogicas e organizacionais.

Tais situagdes, exigiriam, segundo Barone ndo ap&meas” acdes e politicas, como
também e um “novo olhar” sobre o muftio

Trata-se, nas palavras de Negri e Hardt (2001,1p. d¢ uma nova geografia do
mercado mundial constituida pelo “complexo aparejhe seleciona investimentos e dirige
manobras financeiras e monetarias”.

Os autores destacam o dinheiro como a mais comigeta em nosso mundo: “nada
escapa ao dinheiro” e cada figura biopolitica “aparenvergando roupagem monetaria’
(NEGRI; HARDT, 2001, p. 51).

Assim, o que hoje legitima as corporac¢des transnacs

“ A

é sua fungédo, tornada
possivel recentemente na simbologia da ordem ialpépi. 50). Elas “distribuem diretamente

a forca de trabalho pelos mercadosicamh recursos funcionalmente e organizam

%6 Tanto Barone (2000), como Negri e Hardt (2001) fazem tmdesletalhado sobre os impactos ao processo
da globalizag&o da economia, tratando, com muita pogates do crescimento da importancia das agéncias de
cooperacéo e/ou dos organismos financeiros internacideaiso da producéo biopolitica da ordem mundial.
Enquanto para Barone (2000, p.4) tal crescimento impliesnesigéncia de “novos senhores do mundo”, para
Negri e Hardt (2001, p. 50), ao perguntarem como podenosstitcidos os elementos politicos e soberanos da
maguina imperial, ndo ha necessidade de limitar a arRdisestituicbes reguladoras supranacionais
estabelecidas. Os autores falam do “direito de inte&@&nconcebido “como o direito ou o dever que tém os
senhores dominantes da ordem mundial de intervir em t@sithe outros senhores no interesse de prevenir ou
resolver problemas humanitarios, garantindo acordos enhope paz” (NEGRI; HARDT, 2001, p.35). No
entanto, esses senhores — ONU, FMI, Banco Mundial, GATF “tornam-se relevantes na perspectiva da
constituico juridica supranacional apenas quando considetadtyo da produgéo biopolitica da ordem
mundial” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 50). Os autores explicara gssas instituicdes ndo possuem o mesmo
papel que tinham na velha ordem internacional e sdoazefdora do novo contexto.
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hierarquicamente os diversos setores mundiais a#upéo” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 50-
51,

De outro modo, mas com o mesmo olhar, Miranda (19938) afirma que:

Vivemos um momento da histéria em que a cartogrgéapolitica do
mundo é modificada, as correntes de intercambierriational s&o
redefinidas, os centros hegemonicos de politichajledo alterados e a
globalizacdo dos mercados capitalistas é exacerfJad isso em meio a
uma vertiginosa revolugdo tecnoldgica, processada imterior do
capitalismo.

Miranda (1997) realiza um estudo sobre as politchsativas na América Latina que
serve de recorte para o caso do Brasil. Ao que rigaf@000) designa de “nova ordem”,
Miranda (1997) chama de “uma nova e promissorgopetwa de ocidentalizagéo”.

“Numa conjuntura demarcada pelo processo globareflerma do Estado, cuja
finalidade é instaurar o mercado mundial como pelanecanismo de obtengéo de recursos
[...].” (MIRANDA, 1997, p.38), a América Latina v uma crise no modelo de
industrializagcdo. Contudo, de acordo com Mirand@97l p. 38), “uma preocupacgao dos
orgaos internacionais que se colocam a tarefa lgap@ ordem e a democracia no mundo, €
evitar que o processo de globalizacdo gere maisepabe exclusdo, comprometendo a
estabilidade social e a paz mundial”.

Retomando os estudos de Deleuze (1992), mostraexgécitas, nesse cenario de
globalizag&o, algumas caracteristicas da sociedadeontrole. Segundo Deleuze (1992, p.
223), “o capitalismo do século XIX é de concentoagiara a producao, e de propriedade. [...].
Quanto ao mercado, é conquistado ora por espexjdbiz ora por colonizagdo, ora por
reducgéo de custos de produgé&o.”.

%’ S350 essas grandes corporagdes transnacionais que ‘eonsirtecido conectivo fundamental do mundo
biopolitico em certos e importantes sentidos” (NEGRARDT, 2001, p. 50). Como o capital sempre foi, de
fato, como afirmam os autores, organizado com vistesféra global inteira, € a partir da segunda metade do
século XX, que as corporag@es industriais e financeitdsnacionais e transnacionais comecam a estruturar
biopoliticamente territorios globais. E mesmo que sasp que essas corporagfes substituiram os sistemas
colonialistas e imperialistas nacionais anteriorekjgar que ocupam foi transformado pela nova realidade do
capitalismo. Ou seja, essas corporagfes “estruturarticalamn territorios e populagbes”, com a tendéncia de
fazer os Estados-nacdo meros “instrumentos de regletrituxo de mercadorias, dinheiro e popula¢des que
pdem em movimento” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 50). Assingue hoje legitima as corporacdes transnacionais
“é sua funcdo, tornada possivel recentemente na simbalegbrdem imperial”. Elas “distribuem diretamente a
forca de trabalho pelos mercados, alocam recursos fulmoem@ e organizam hierarquicamente os diversos
setores mundiais de produgédo” (NEGRI; HARDT, 2001, p5B0-
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Contudo, nessa nova fase neolibt®ralo capitalismo ndo é mais dirigido para a
producdo, [...]. E um capitalismo de sobre-prodic8DELEUZE, 1992, p. 223). N&o se
dirige mais a producédo, mas sim ao produto, ao aeracuja conquista se faz por tomada de
controle e ndo mais por formagdo de disciplina. Vaiidente ainda, nesse cenario, € o
homem endividado e a dispersdo desse capitalismemda com que a fabrica ceda lugar a
empresa, porgue o que se quer ndo sao mais prahabados, mas, sim, servigos, e o que se
quer comprar ndo é mais matéria-prima, mas, sifiesac

Para Negri e Hardt (2001), trata-se de uma recosanassa do regime disciplinar a
partir de 1970, possibilitada pelas lutas sociaie @lém de aumentarem os custos de
reproducdo e o salario social e, em consequénonur a taxa de lucro, produziram uma

mudanca na qualidade e natureza do préprio trabBiacordo com os autores:

As vérias formas de contestacdo e experimentagéial ®mncentravam-se
numa recusa a valorizar a espécie de programadfixproducdo material
tipica do regime disciplinar, suas fabricas em masssua estrutura de
familia nuclear. Em vez disso, os movimentos vabdam uma dindmica de
criatividade mais flexivel, e formas de producdoe gpoderiam ser
consideradas maisnateriais. (NEGRI; HARDT, 2001, p. 295, grifo dos
autores).

Desse modo, contrapondo-se as visbes de Barongaedd, Negri e Hardt (2001)
afirmam que ndo sdo apenas mercadorias que saoizjas pelas grandes poténcias
industriais e financeiras. Segundo os autores, elasluzem também subjetividades,
“produzem necessidades, relagdes sociais, corposnges — ou seja, produzem produtores.
Na esfera biopolitica, a vida é levada a trabajffzan a producéo e a producéo é levada a
trabalhar para a vida” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 5@)gue vai ao encontro das palavras de
Deleuze ao se referir a venda de servigos e a eodgpacoes.

Assim, a producdo biopolitica de ordem, ndo davestar localizada, nas grandes

poténcias industriais e financeiras, mas, sim, s imateriais da producéo da linguagem,

28 Conforme Barone (2000), a crise acumulativa do capitdipilitou, tanto aos paises desenvolvidos, como os
em desenvolvimento a redefinicdo do papel do EstadacBrelo com Melo (1995, apud BARONE, 2000, p. 4),
“Com essa redefinicdo se constituiu uma agenda de refadmasspiracao neoliberal, que aponta para novas
formas de resolucéo da crise. Tal agenda, na esf@alitiea social, esta centrada em um conjunto articutkd
proposi¢des”. Barone (2000, p. 5), afirma que um dos demueintos dessas mudancas consolidou-se “ tanto
nos paises avangados como nos paises em desenvolvimerdggea do Estado como problema, estabelecendo-
se uma polarizacdo Estado-mercado, em que, em conté@pesignercado, tido como eficiente, agil e capaz de
oferecer produtos e servi¢os de qualidade, o Estadouwaser visto como ineficiente, incapaz e provedor de
servigos de baixa qualidade”. Os governos de paises@@hite, em 1970, com Pinochet; a Inglaterra, em
1979, com Margareth Thatcher; os Estados Unidos, em 198Ropnaild Reagan; a Argentina, em 1985, com
Carlos Menen; e o Brasil, em 1989, com Fernando Colfa inicio a essas idéias neoliberais.
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da comunicacdo e do simbdlico que sdo desenvolpetss industrias de comunicacdo”
(NEGRI; HARDT, 2001, p. 51).
Para Negri e Hard2001, p. 51)

O desenvolvimento de redes que se comunicam temrelagio organica
com a emergéncia da nova ordem mundial — é, emaptlavras, efeito e
causa, produto e produtor. A comunicacdo ndo appsssa, mas também
organiza o0 movimento de globalizagdo. Organiza o vimento
multiplicando e estruturando interconexdes por rinéios de redes.
Expressa o movimento e controla o sentido de direlgfimaginario que
percorre essas conexdes comunicativas; em outlasa@s 0 imaginario é
guiado e canalizado dentro da maquina de comuracaca

Vale sublinhar, assim, que se para Barone e Mirasdseitos da globalizagéo se dao
num novo modo de producdo de mercadorias, para Hédmrdt, trata-se de um novo modo
de producéo de subjetividade, onde evidencia-sa gad mais a substituicdo do trabalho
operario pelo trabalho imaterial, intelectual e coinativo.

E nessa perspectiva que podemos problematizar, afimmam Negri e Hardt (2001,
p. 52), alegitimacdoda nova ordem mundial. Portanto, sua emergén@aonérre apenas
devido a acordos internacionais preexistentes, a@mfuncionamento de organizagdes
supranacionais, mas, “pelo menos em parte das timaiigle comunicacdo, ou seja, da
transformagéo em massa do novo modo de producé&ata-$e de “uma forma de legitimacgéo
gue ndo repousa em nada fora de si mesma, sendmtinggnente proposta pelo
desenvolvimento de sua propria linguagem de auttagldo”, portanto, de autoavaliacéo.

As industrias de comunicagdo assumem, assim, posgdral, pois

[...] elas ndo apenas organizam a producdo em wwve e@scala e impdem
uma nova estrutura adequada ao espaco global, amalsémn tornam

imanente sua justificacdo. O poder, enquanto prodiganiza; enquanto
organiza, fala e se expressa como autoridade. gudigem, a medida que
comunica, produz mercadorias, mas, além disso, stiiigetividades, pde
umas em relagdo as outras, e ordena-as (NEGRI; HARGD1, p. 52).

Negri e Lazzarato (2001, p. 33) afirmam que: “Aicigfio da relacdo com o poder é
subordinada a “constituicdo de si” como sujeitoiadc(p.33). Para os autores o novo
managemenprescreve hoje, que “é a alma do operéario que deseer na oficina”, ou seja,
“E a sua personalidade, a sua subjetividade, que sk organizada e comandada. Qualidade

e quantidade de trabalho sédo reorganizadas em ueneua imaterialidade.” (NEGRI;
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LAZZARATO, 2001, p. 25). Dito de outro modo por Bake (1992, p. 224), “o servigo de
vendas tornou-se o centro ou a “alma’da empresa”.

E, essa transformacdo do trabalho se evidencigéatrdo ciclo da producédo e da
organizacdo do trabalho que s6 pode ser explicadanterior das redes informéticas e
telematicas, pois, “a categoria classica de trabathdemonstra absolutamente insuficiente
para dar conta da atividade do trabalho imate(MEGRI; LAZZARATO, 2001, p. 30).

Trabalho imaterial, € tratado pelos autores congerdralidade de um trabalho cada
vez mais intelectualizado, trata-se de um deslontop trabalho do operario em trabalho de
controle, como afirmam os autores, “de gestéo fienracédo, de capacidades de decisdo que
pedem o investimento da subjetividade” (NEGRI; LARATO, 2001, p. 25), ou nas
palavras de Negri e Hardt (2001, p. 311), “trabadjjue produz um bem imaterial, como

servico, produto cultural, conhecimento ou comugécd. Ou seja,

[...] pode-se dizer que quando o trabalho se toanmsf e o trabalho imaterial
€ reconhecido como base fundamental da producé® pescesso ndo se
investe somente na producdo, mas a forma inteiraicdo “reproducéo-
consumo”: o trabalho imaterial ndo se reproduzieneproduz a sociedade)
na forma de exploragdo, mas na forma de reproddeédsubjetividade.
(NEGRI; LAZZARATO, 2001, p. 30).

Segundo Negri e Hardt (2001), a primeira conseqéégeografica da passagem de
uma economia industrial para economia de informagao descentralizacdo da producéo.
Pois, com a informatizagdo da industria e com saemete dominio da producdo de servigos
torna-se desnecessario que sejam criados o lo¢abdea e a facilitagdo dos transportes e da
comunicacdo. Desnecessario, portanto a concentgi@roximidade de elementos para

garantir a eficiéncia da produgédo em massa. Ou seja

Avancos nas telecomunicagfes e nas tecnologiasfdeniagdo tornaram
possivel desterritorializar a producéo, o que d&peas fabricas e esvaziou
as cidades fabris. A comunicacgéo e o controle sécielos eficientemente a
distancia, e em alguns casos produtos imateriaigmoser transportados
pelo mundo a custos minimos de tempo e dinheirfer@ites instalacdes
podem ser coordenadas para a produgcdo simultaneainde Unica
mercadoria, com fabricas espalhadas em diversasdsgEm alguns setores
até mesmo a fabrica pode ser dispensada, e set&iopese comunicam
exclusivamente por intermédio das novas tecnologiasinformacao.
(NEGRI; HARDT, 2001, p. 315-316).
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Trata-se para Negri e Hardt (2001, p. 310) de ushodamento das relagdes humanas
e da natureza humana: “Assim como ocorreu com &ma@hcado em época anterior, hoje a
pés-modernizagdo ou a informatizacao assinalamnawa maneira de tornar-se humano.”.

Cabe destacar que os autores falam de e sobreladegdesenvolvidas. No entanto,
paises que apresentam fases de desenvolvimento, @wnparticular o Brasil fazem parte
deste cenario, embora para uma pequena parte déapap brasileira. Assim, embora falem
(os autores) de “uma nova maneira de tornar-se hoimdeve-se levar em conta que uma
grande parcela da populagdo brasileira, e porqoeafidnar mundial, ainda n&o tem acesso
ao mundo digital. Essa questao sera retomada caosnateacao posteriormente.

Conforme Negri e Lazzarato (2001, p. 26):

As atividades de pesquisa, de concessdo, de gdsiqossibilidades
humanas, como todas as atividades terciariasdséimem e se colocam em
jogo no interior das redes informaticas e telerastie® sé estas Ultimas
podem explicar o ciclo da producdo e da organizagdotrabalho. A
integracdo do trabalho imaterial no trabalho indaise terciario torna-se
uma das principais fontes de producdo e atravessactos de producédo
definidos precedentemente, que por sua vez a @aaani

Desse modo, uma for¢ca de trabalho social e autorpnéaonstituem o ciclo do
trabalho imaterial, “capaz de organizar o proprabalho e as proprias relacdes com a
empresa” (NEGRI; LAZZARATO, 2001, p. 26-27).

E nesse sentido que Negri e Lazzarato (2001, p. &flicam as condi¢bes que
possibilitaram o desenvolvimento da sociedade prigisit#®: i) “o trabalho se transforma em
trabalho imaterial e a forga do trabalho em “intalalidade de massa”; ii) “a intelectualidade
de massa pode transformar-se em um sujeito sopwlteeamente hegemonico”.

Ao utilizarem a definicdo de poder de Foucault, adiacdo sobre uma outra agao”,
Negri e Lazzarato (2001, p. 38) concluem que “osceiios de trabalho imaterial e
“intelectualidade de massa” definem, portanto, $s@uoente uma nova qualidade do trabalho e
do prazer, mas também novas relacdes de podemr eopseqiiéncia, novos processos de
subjetivacdo”. E, é partindo desses pressupostes aju tratarem das trés épocas da
constituicdo da politica moderna, estudadas pocddue Deleuze, como mencionado no

capitulo anterior, referem-se a primeira como aqui “politica classica” onde o poder é

29 De acordo com Negri e Hardt (2001, p. 311-312), “o modetti€no construiu uma relagéo relativamente
“calada” entre a producédo e o consumo. A producdo essarde mercadorias padronizadas na era fordiana
podia fiar-se numa demanda adequada, e por isso tinha pecessidade de “ouvir’ o mercado. Um circuito de
feedbacldo consumo para producgdo permitia que mudangas no mertaudassem mudangas na engenharia
de producdo, mas esse circuito de comunicacédo erigorésty e lento”.
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entendido como dominio; a segunda época, da “rept@sio politica” marcada pelas
“técnicas disciplinares”; e, a terceira época, camdpolitica da comunica¢ao”, ou como, “da
luta para o controle ou para libertacdo do suj@itcomunicacdo” (NEGRI; LAZZARATO,
2001, p. 39).

Na mesma perspectiva, Rifkin (2001, p. 3) afirma guorca propulsora da nova era é
o capital intelectual. Segundo o autor, vivemos a@poca em que “o papel da propriedade
esta mudando radicalmente”, as bases da vida nadeimdada no mercado, como a Unica
maneira de estruturar os negocios humanos, est&dasintegrar. Para Rifkin “os mercados
estdo cedendo lugar as redes, e a nogdo de prgeiexsta sendo substituida rapidamente

pelo acesso” (2001, p. 4). Trata-se, para o adéouyma nova era:Era do Acesso

2.2 TORNAR-SE HUMANO: UMA NOVA INTERPRETACAO NA ERDO ACESSO

Ao falar da substituicAo dos mercados pelas redés pocdo de propriedade pelo
acesso, Rifkin (2001, p. 4) ressalta que isso éstitui 0 desaparecimento da propriedade
no inicio da Era do Acesso. “Ao contrério. A pregiade continuara a existir, mas com uma
probabilidade bem menor de ser trocada em mercados.

A troca € substituida pelo acesso, ou seja, “aate bens entre vendedores e
compradores (...) da lugar ao acesso a curto matze servidores e clientes que operam em
rede” (RIFKIN, 2001, p. 4). Ou seja, as atividadesonbmicas comecam a ser
desempenhadas, cada vez mais, em redes globais danproducdo e comercializagéo,
constituindo uma economia em rede.

Rede, de acordo com Castells (2003, p. 7) “é unjuatm de nos interconectados”
gue, mesmo sendo uma pratica muito antiga, “ganh&i@a em nosso tempo transformando-
se em redes de informacdo energizadas pela IrtefPata o autor, as redes acabam
“desbancando corporificagdes verticalmente orgalaiza- a fabrica, o hospital, a escola,... —
“e burocracias centralizadas e superando-as emmgesdo” (CASTELLS, 2003, p. 7).
Concluséo esta ja apontada por Negri e Hardt (280 referirem aos circuitos de controle.

Para Rifkin (2001), ndo se trata do desaparecinsoganercados, eles permanecem, é

sua fungdo que torna-se cada vez menor nos nedaoiusnos.
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Pois, “na economia em rede, tanto a propriedadeaftguanto a intelectual tém mais
probabilidade de ser acessadas pelas empresa® deigtrocadas” (RIFKIN, 2001, p. 4). A
posse do capital fisico passa a ser visto como @lgopode ser emprestado em vez de ser
adquirido. Rifkin (2001) aponta como 0s novos itdasvalor na nova economia ndo mais as
coisas, a propriedade, e sim 0s conceitos, assi@éas imagens. Assim, “a riqgueza ja nao é
mais investida no capital fisico, mas ineaginacao e nacriatividade humana’ (RIFKIN,
2001, p. 4, grifos meus).

Com essa perspectiva, Rifkin (2001, p. 6) corrolzidéia apresentada por Negri e
Lazzarato (2001) sobre o deslocamento das rela@eoder ao afirmar que “uma vez que
nossas instituicdes politicas e leis sdo escoradagelacbes de propriedades baseadas no
mercado, a mudanca da propriedade para o acesbértacontém mudangas profundas na
forma como iremos nos governar no préximo século”.

O autor afirma que “a Era do Acesso também est&nb consigo um novo tipo de
ser humano.[...], 0 acesso ja € uma forma de @danbora a propriedade seja importante,
estar conectado é ainda mais importante” (RIFKIDQ12 p. 10).

Nesse novo contexto, a emergéncia de uma economiade, a desmaterializagdo, ou
seja, a imaterializac&o, dos bens e do esfagsubstituicdo de mao-de-obra por maquinas
inteligentes, o crescimento do comeércio do ciberespa desmaterializacdo do dinheiro na
nova economia eletrbnica, a mudanca da propriegiagla o leasing, a terceirizagdo de
operacgoes, ..., fazem com que 0 acesso torne-seagim de vida.

Se a Era Industrial foi marcada pelas maquinasdgsriorca bruta de corpo e energia
fisica, como afirma Rifkin (2001, p. 45), a EraAlmesso “é mais imaterial e cerebral”.

Para Rifkin, enquanto na Era Industrial a preocé@paera com a questdo da
expropriacdo e da remodelagem, a preocupacdo deeipi geracdo da Era do Acesso é
manipular mentes. Ou seja, “na Era do Acesso edksr em que as idéias sédo a vantagem do
comércio telconhecimentoé a meta sagrada”, pois “ser capaz de expandesepca mental
de alguém, ser ligado universalmente de modo aradahodelar a consciéncia humana em si,
€ 0 que motiva a atividade comercial em toda asmidli (RIFKIN, 2001, p. 45, grifos meus).

Além disso, o autor complementa afirmando que ‘fdat idéias, no mundo de hoje,

€ mais poderoso que controlar espaco e capitabfiRIFKIN, 2001, p. 45).

%0 Conforme Rifkin (2001), n&o séo apenas os produtos quesestiesmaterializando nessa nova era, os
imoveis estédo encolhendo, ndo s6 devido ao armazenaehemémico mas, também, pela substituicdo de
funcionarios e operarios por tecnologias inteligentes.
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Desse modo, trata-se, como afirmado anteriormmort&egri e Hardt (2001), de uma
nova maneira de tornar-se humano. Onde, tieadig respeito a producéo da alma, como
diria Musi®!, deve-se realmente substituir as técnicas trawigode maquinas industriais
pela inteligéncia cibernética da informacéo e pé&dasologias de comunicacado” (NEGRI;
HARDT, 2001, p. 310).

Na visdo de Santos, uma outra imagem dos mercaddslineia através das telas dos

computadores, trata-se de outro tipo de mercadeeroado ciberespacial. Para o autor:

Nosso velho mundo atual esta sendo progressivanam@edonado pelo

mundo da realidade virtual. Transferindo os valalesima percepcao para
outra, o sistema financeiro global mostrou que msasteriu para o

ciberespaco. Os demais setores ja procuram acompaehtando acessar o
mundo alternativo. Quando ndo s6 nossas mentes,tan@®®m nossos

corpos comecarem a experimentar cotidianamentedamga de dimenséo,
talvez descubramos que, sem perceber, ja estaveinesio numa outra

sociedade. (SANTOS, L. G., 2003, p. 122).

Santos, corrobora o que Deleuze diz em seu t&ast“Scriptum sobre as sociedades
do controle”, citado anteriormente, sobre a “aln@dd empresa e anarketing como

instrumento de controle social. Pois, de acordo c@mutor:

Na nova economia o futuro consumidor € uma meréadotual. Mas uma
mercadoria especial: ndo mais mercadoria que pratkrzadorias, como
nos tempos do velho Marx, mas sim mercadoria quearae mercadorias
materiais e imateriais, tanto atuais como virtuAdministrar o consumidor
cativo, controlar as alavancas da demanda é, portanquintesséncia da
estratégia denarketinge a ambicdo maxima de quem deseja direcionar o
futuro, antecipando a sua realizacdo. (SANTO%.12003, p. 131).

Além disso, ao falar da a Era do Acesso tratadaRiiin, Santos afirma que ela
possibilita “uma mudancga de perspectiva que traa pacentro da atividade econdmica o
controle do tempo do consumidor. O consumidor nd@is um alvo do mercado, ele torna-se
o préprio mercado, cujo potencial é preciso conhgmespectar e processar’ (SANTOS, L.

G., 2003, p. 143). Assim, “é preciso poder acessamsumidor e torna-lo cativo”.

31 Conforme Negri e Hardt (2001, p. 306), “No comeco dalsé¢X, Robert Musil refletiu, esplendidamente,
sobre a transformacéo da humanidade durante a transigondio agricola pastoral para a fabrica social:

“Houve um tempo em que as pessoas cresciam normalrmpangeassumir o lugar que lhes estava reservado, e
essa era uma maneira sensata de alguém tornar-se ele. \Wigsrhoje, com essa sacudidela geral nas coisas,
quando tudo é separado do solo onde cresceu, mesmo aquila cespdito a producéo da alma é preciso
substituir os artigos feitos a mao pela espécie dig@ieia adequada a maquina e a fabrica”. Os processos para
nos tornarmos humanos, e a prépria natureza do hunweam fundamentalmente transformados na passagem
definida pela modernizacéo”.
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Com essa visdo, Santos, procura mostrar como @s phssam a controlar o
“individuo”. Para o autor, a propria existénciaiddividuo € posta sob suspeita, pois ele ndo
tem apenas sua posicdo de cidaddo reduzido a &nde consumidor cativo, ele “fica
superexposto e tem sua privacidade violada” (SANTIOSs., 2003, p. 148). Deixam de ser
concebidos como sujeitos para se tornarem geradiesformacdes os quais € preciso
manipular, dissolvendo-se em fluxos de dados,@®assrre ndo s6 no plano da informacéo
digital, mas também no campo da genética. Tratéaseova ldgica de dominagéo, que como
afirmou Deleuze, ocorre no deslocamento da socedhskciplinar para a sociedade de
controle.

No entanto, Negri e Hardt (2001), explicam queesadsslocamento ndo significa o
desaparecimento da disciplina. Ao contrario, elaestende de forma mais genérica na
sociedade do controle. Ao tratarem das teorias aedult sobre o dispositivo, traduzido
como mecanismo, os autores afirmam que “a dis@pieio € uma voz interna que dita nossas
praticas a partir do alto, abrangendo-nos, [...4snalgo como uma compulsdo interna
indistinguivel da nossa vontade, imanente a nos§garip subjetividade e inseparavel dela.”
(NEGRI; HARDT, 2001, p. 351). Ou seja, tanto a fwiscomo a fébrica, a escola e os
hospitais, criam espacos através de estratégisasudedispositivos e praticas efetivas, fazendo
com que, tanto os detentos, como os operariosdunossae 0s pacientes, se disciplinem a si

proprios. Portanto:

A instituicdo disciplinar, ndo € em si mesma, sabar mas sua abstracdo do
campo social de producao de subjetividade, ouranadendéncia sobre ele,
constitui o elemento-chave no exercicio de sobaramh sociedade
disciplinar. A soberania tornou-se virtual (mas rEonisso menos real), e €
efetivada sempre e em toda parte pelo exercicidiszbplina. (NEGRI,
HARDT, 2001, p.352).

Desse modo, o achatamento dessas instituicbescaisyti “em direcdo a
horizontalidade dos circuitos de controle”, fazesmaue o exercicio imanente da disciplina,
ou seja, a autodisciplina dos sujeitos [autonors@&]estenda de forma mais genérica na
sociedade do controle. “O que mudou é que, juntm ©ocolapso das instituicdes, 0s
dispositifsdisciplinares tornaram-se menos limitados e viemo$ espacialmente no campo
social” (NEGRI; HARDT, 2001, p. 352).

Assim, o disciplinamento em espacos fechados dislile por formas ultra-rapidas

de controle ao ar livre, deixando de estar fixadoigentidades, produzindo subjetividades
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padronizadas, ora detento, ora operdrio, ora alunpara entrelacar-se numa produgdo

hibrida e modulada de subjetividade:

E operéario fora da fabrica, estudante fora da ascldtento fora da priséo,
insano fora do asilo — tudo ao mesmo tempo. Natepez a nenhuma
identidade e pertence a todas — fora das inst#gighas ainda mais
intensamente governado por sua ldgica discipliNEGRI; HARDT, 2001,
p. 353).

Na visdo de Castells (2003, p. 8), trata-se dailpbdade da nova estrutura social

baseada em redes, constituida pela unido de trésgsos:

Para o autor:

[...] as exigéncias da economia por flexibilidadémaistrativa e por

globalizacdo do capital, da producdo e do coméra®;demandas da
sociedade, em que os valores da liberdade individuda comunicagéo
aberta tornaram-se supremos; e 0s avang¢os extmmadad na computacao e
nas telecomunicacdes possibilitados pela revologémeletrénica.

A Internet é o tecido de nossas vidas. Se a tegioita Informacao € hoje o
gue a eletricidade foi na Era Industrial, em n@gsaca a Internet poderia ser
equiparada tanto a uma rede elétrica quanto aormt#tico, em razéo de
sua capacidade de distribuir a forca de informggdiotodo dominio da
atividade humana. (CASTELLS, 2003, p. 7).

Assim como as “novas tecnologias de geracdo eldigtdo de energia tornaram

possivel a fabrica”, presente na sociedade indligrdisciplinar, “a internet passou a ser a

base tecnologica para a forma organizacional dad&rinformatica: a rede” (CASTELLS,

2003, p. 7), que caracteriza a sociedade de dentro

Para Frey (2002, p. 145) é “na abordagem de redeaglimensao do poder torna-se

mais evidente”. O autor trata da questdo da gomemaletronica, definida por Ferguson

(2002, p. 104) como “a unido dos cidaddos, pessioa@ge e representantes legais para

participarem junto ao governo das comunidades peiosneletronicos. Nesse sentido,

governanga eletrénica incorpora a democracia eliead

Conforme Fergunson (2002, p. 103):

A difusdo da nova tecnologia no cotidiano do cidaa@derno esta forcando
0s governos a utiliza-la em todos os aspectos ymssile atendimento e
administracdo publica. O avanco da Tecnologia déordmcédo e

Comunicagdo (TIC) e, mais especificamente, da neterestad sendo
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alardeado como uma oportunidade de transformdagéi® entre governo e
cidad&o e entre servigos do governo e consumidores.

As expectativas em relagdo a governancga eletrésgtaindo o autor, representa, uma
transformacéo fundamental no governo, pois “vamnatids servicos automatizados e das
compras feitas pelo governo através da Intern&RGGUNSON, 2002, p. 104).

Fergunson (2002, p. 120) destaca que o alvo pehdaip governo eletrdnico é
transformar os servicos governamentais e da goweanaendo em vista beneficiar os
consumidores e cidaddos. Para isso, “as aplicagiiasbase na Internet seriam elaboradas
para capacitar cliente e cidaddos a interagirererevalverem-se no processo de obtencéo de
servigos e de maior participacdo democratica”.

Nesse ponto, vem a tona uma pergunta que ja havigde anteriormente: como
garantir o engajamento democrético entre governogladaos? Como fica a questdo do
acesso no caso do Brasil?

Castells (2003), mostra que o uso da Internet eiploos Ultimos anos do segundo
milénio como sistema de comunicacgéo e forma dena@ggéo, e que se em 1995 havia cerca
de 16 milhdes de usuérios de redes de comunicagamomputador no mundo, no inicio de
2001 eram mais de 400 milhdes, em 2005 chegou éarmdarum bilhdo, € possivel prever que
por volta do ano 2010 nos aproximemos da marcaebilndes de usuérios. O autor afirma
gue “atividades econdmicas, sociais, politicasjli@is essenciais por todo o planeta estao
sendo estruturadas pela Internet e em torno deftap @or outras redes de computadores”.
Efeito disso: “ser excluido dessas redes é sofner das formas mais danosas de exclusdo em
nossa economia e em nossa cultura” (CASTELLS, 2003).

Fergunson (2002), aponta como uma das principaisitas para o governo eletrénico
a garantia de que todos os grupos sejam incluidosseja, como garantir que todos
participem?

Eisenberg e Cepik (2002, p. 293) apontam paragsaado afirmam que as TICs “tém
o potencial de produzir solugdes rapidas e inowlpara antigos problemas, mas podem
também produzir novos problemas, especialmentedwiaovas formas de exclusdo que ja
foram conceitualizadas como “excluséo digital” (WMéiim, 2000)”.

Embora os estudiosos da exclusao digital, de acowdo Eisenberg e Cepik (2002),
voltaram-se para um estudo das subclasses dassndedenvolvidas, suas conclusdes se

adequam ao caso dos paises em desenvolvimentosemheontra o Brasil.
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Duas dimensdes da exclusdo digital podem ser dektacA primeira diz respeito a
diferenca entre aqueles “que tem” e aqueles que ter@” acesso as TICs, ficando, portanto,
as margens da nova economia. A questdo do nadzteegpeito ndo somente hardware,
como também néo ter o dominio sobre a computagdere informacdo sobre o que esta
disponivel. A segunda dimenséo engloba aquela®g@&sgie possuem computador, mas nado
estdo conectados a Internet, e ainda, pessoasiéueda ter o computador tem o0 acesso a
esses recursos, porém ndo os utilizam como fertasieta informagdo e da comunicagdo
(EISENBERG; CEPIK, 2002).

Para Santos, é evidente que o sistema por néo jpadeporar a todos no universo dos
consumidores passa a ser excludente. No caso di, Bsanifica mais ou menos uns 70% da
populacdo —, pois embora imersos na caréncia cpatia capitalismo, n&do participam do
universo do consumo” (SANTOS, L.G., 2003, p. 126).

Além disso, Frey (2002), destaca alguns aspectisdsde estratégias da governanca
eletrbnica, que deveriam ser articuladas, mas, mueratica, nem sempre o fazem. Como as
TICs podem aumentar a velocidade técnica e &efi@ na prestacdo dos servicos publicos,
oferecer tais servigcam-line pela Internet torna-se o objetivo para possibititdgoverno em
um sO lugar”, tornando-o mais barato, rapido el @eigerenciar. Contudo, essa prestacéo de
servicos eletronicos implica numa proficiéncia t#égica adequada, caso contrario o
caminho é a “exclusédo digital”, que ocorre, seguadautor, principalmente nos paises em
desenvolvimento, onde a maioria das pessoas esthddas das TICs.

Desse modo, como afirma Frey (2002, p. 153): “E abjetivo comum a todas as
municipalidades que implementam estratégias dergamea eletronica colocar & disposicao
da populacéo servicos de Internet.”.

Na visdo de Rifkin (2001, p. 11-12), existe a pu#idade da humanidade ficar
dividida em duas esferas diferentes de existéguaele denomina como “diviséo digital”. O
fato de um segmento da populacdo humana néo sés tag@az de se comunicar com 0 outro
no tempo e no espacgo” faz com que a questdo de@meassuma “um significado politico de
proporcdes histéricasAcessartorna-se “um dos termos mais usados na vida s¢cial O
acesso tornou-se o bilhete de ingresso para o avargara a realizagdo pessoal. [...] diz
respeito a distingdes e divisdes, sobre quem deegria@cluido e quem sera excluido”. Enfim,
“acessar esta se tornando uma ferramenta conceitt@hte para repensar nossa visdo de
mundo” (RIFKIN, 2001, p. 12).

Retomo as palavras de Frey ditas anteriormentspeeite da proficiéncia tecnolégica

e me reporto a Castells (2003, p. 77) que afiroedjante de todo esse contexto, o trabalho
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“continua sendo a fonte de produtividade, inovag@mmpetitividade” e “é mais importante
do que nunca numa economia que depende da capaadadescobrir, processar e aplicar
informacéo cada vez mais on-line”, para dar viglhdle ndo s6 a mudanca do tipo de trabalho
produzido, como também a mudanca do perfil do gsainal necessario e exigido pela
sociedade de controle. Segundo o autor:

A economia eletrdnica ndo pode funcionar sem siofigis capazes de
navegar, tanto tecnicamente quanto em termos delodm nesse profundo
mar de informacéo, organizando-o, focalizando-aa@sformando-o em
conhecimento especifico, apropriado para a tarefalejetivo do processo
de trabalho. Profissionais desse tipo devem ter mikel de instrucdo e
iniciativa (CASTELLS, 2003, p. 77).

Penso ser este 0 segundo ponto alto da demortslac@rgumento que iniciei nesse
capitulo. O primeiro demonstrado por Negri, Hardiaezarato através do trabalho imaterial
gue produz um novo modo de subjetividade. O seguadtvidéncia de que o processo de
globalizacéo e as TICs produzem novas exigénceahiéacao, seja apenas para tornar-se um
usuério, ficand@nline,como, principalmente, se qualificar para o meradetrabalho.

Trata-se de por em evidéncia quais exigéncias stas & de que modo elas se
articulam a nova concepcéo de trabalho implicamdosgstemas educacionais um outro modo

de produzir o sujeito, o futuro profissional adetua sociedade de controle.

2.3 AEDUCACAO E A PRODUGCAO DO PROFISSIONAL DA SCEIDADE DO
CONTROLE

Ao trazer & tona as possiveis exigéncias produzidasistema educacional pelo
processo de globalizagéo e pelas TICs, inicio cin@imatencdo ao que afirma Castells (2003,
p. 77) ao ressaltar que ndo se trata apenas darpemngjualidade da educagdo em relacdo a
sua duragcdo em anos, mas sim em relacdo ao tipedueacdo, portanto, a0 modo de
governar. Pois, “na economia eletrbnica, os profiess devem ser capazes de se
reprogramar em habilidades, conhecimento e pendansmgundo tarefas mutaveis num
ambiente empresarial em evolugdo”. O profissiomaiéo requer um tipo de educagéo que
garanta que “o manancial de conhecimento e infaimagcumulado na mente do profissional

possa se expandir e se modificar ao longo de toslaaavida”. Ou seja, essa afirmativa de
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Castells reforga, portanto, a visdo deleuziana we @ novo profissional produzido pela
sociedade do controle, na Era do Acesso, necelgsitarmacao permanente.

Consequéncia disso, as mudancas nas demandasaieisésstema educacional, ndo se
dao apenas em relacdo a duragdo dos cursos, masnta em relacdo a reciclagem e o
reaprendizado, que para Castells (2003), subsizternoda a vida adulta.

Assim, além de contribuir para garantir o acessdalos 0s niveis de escolaridade, o
sistema educacional deve repensar a sua concepcaprendizagem e de ensino tendo em
vista 0os novos perfis de profissionais e os modelesformacdo levando em conta a
polivalénciae aflexibilidadedesses profissionais. Isso afeta todas as irggté@sieducativas e
formativas, principalmente as escolas e as untadsis.

Somado a isso, as TICs produziram também um oubdo de conceber a instituicdo
de ensino, vista como meio de confinamento na dade disciplinar e desbancada pelas
redes, na sociedade de controle. Trata-se de uweaumcepgdo do conceito de lugar, de
espago e tempo.

De acordo com Berticelli (1998, p. 17) estamosasmto numa nova légica do espaco
no tempo: “A modernidade inaugurada por Galileuil&alCopérnico e Newton é um modo
de experienciar o espaco e o tempo. Tempo e espagedida exata, foi um modo de tudo
interpretar. Foi uma maneira de ser moderno”. Demwe modo, “buscar entender a pos-
modernidade é buscar entender a crise do tempoesmigo”. Em tal crise, as categorias
espaciais vém a dominar as temporais.

Para Berticelli (1998, p. 17) a homogeneidade egfgmuporal € rompida por certos
fendmenos, entre eles, grandes abalos sociaisntdate, somos dominados pela concepgcao
moderna de espaco, o que justifica o “olhar anaootao lugar do aprender, ou daquilo que
esse lugar materializa: a escola”.

Para o autor o tempo e o lugar adquiriram sentidesramente novos a partir da
emergéncia dos grandes meios de comunicacéo. ti@aliiz respeito tanto ao tempo quanto
ao espacgo. O lugar sofreu complexos deslocamerfBSRTICELLI, 1998, p. 16). A idéia da
compartimentalizacdo, produto da modernidade, estgundo o autor se rompendo,
ultrapassando o sentido de tempo e espacos alsohgsim como eram concebidos na
ciéncia newtoniana classica.

Berticelli (1998, p. 17) afirma que o lugar, seja de trabalho ou de aprendizagem,
como algo fixo “tende a se “desmanchar”, a se dpooram multiplos lugares (heterotopia).
A simetria do “lugar” se rompe. O lugar, neste ¢asodilui numa malha fina de lugares”.

Com as TICs é possivel transitar livre e rapidamelo espaco virtual. E esse espaco



67

virtual, para o autor, “ndo se confunde com um gsjpaeal. Vendas e compras pelo telefone,
operac0des financeiras pelo telefone, pelo fax, peloputador via internet etc., sdo novas
formas de ocupar o espaco, num tempo muitissim@mempo real’” (BERTICELLI, 1998,

p. 18).

A idéia de sentido Unico e inteiramente objetivo edpaco como lugar torna-se
guestionavel, pois “para diferentes culturas o gsgam sentidos e dimensdes diferentes.
Para tempos diversos, ha espacos diversos. [updee espagco sdo, portanto, questbes
culturais” (BERTICELLI, 1998, p. 18).

Penso que Berticelli (1998) retrata muito bem o Deteuze queria dizer, ao afirmar
gue nas sociedades de controle as escolas saeiam gistema fechado para um controle ao
ar livre, ao utilizar o termo Heterotopia, que résne lugares multiplos.

De acordo com Berticelli (1998, p. 18), “é a novangira de “estar” da escola, tdo
ampla e tdo complexa como o mapa real do espaipgo féisdo espaco virtual. Nao ha
confinamento possivel” e, portanto, “a simetria et&ola como lugar por exceléncia do
aprender e do ensinar ndo consegue mais corresparetaergente realidade do mundo de
vida. As formas construidas de espac¢o nao consegugsnconfinar as praticas”, pois com as
possibilidades que as TICs propiciam, “os lugaresconhecimento se multiplicam, numa
rede sempre mais complexa” e, simultaneamentelutzaes do aprender e do informar se
multiplicam, na mesma proporgédo” (BERTICELLI, 199816).

Assim:

A escola se tornou heterotdpica: multiespaciale@dw e tradicional espaco
escolar, que remonta a Ildade Média, mudou, semrsodebduvida. Alijou

de si os cerceamentos dos muros, das paredess@atarir como espaco
indomado e embarcou na aceleragéo cibernéticanguoteOs “tesouros” do
conhecimento vdo sendo, um a um, abertos a medidgue se abrem
sempre novahiomepagesa medida em que sucessivas redes locais de
computadores vao se juntando a ‘rede do tamanhouwhalo — avww”. E

isto ndo deixa de trazer conseqliéncias ainda raxestemente avaliadas,
suficientemente compreendidas e assimiladas. Al@sioda ndo assumiu
essa configuracdo nova do espaco por inteiro (BEELLI, 1998, p.19).

Além de uma nova concepcao de “lugar de aprenéeppssivel mostrar uma nova
posi¢cdo dada ao conhecimento.

Os estudos realizados por Miranda (1997), sobngotiscas educativas na América
Latina, mostram que o discurso que orienta as gtapale politicas educativas da atualidade
aponta para a centralidade do conhecimento. A awtirma poder reconhecer um novo

paradigma de conhecimento proposto em alguns dodomee organismos internacionais,
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assim como em propostas de politicas educativamitles paises da América Latina, como
Chile, Argentina e Coldombia e no Plano NacionakEdecacao para Todos, do Brasil.

Embora se possa questionar a validade dos ditbirdeda nos dias de hoje — ja que
data de uma década atras —, vale sublinhar que0&& f2i lancado em Paris, o Relatério
Mundial sobre Sociedades do Conhecimento (UNES®©®O7)2 no qual, o Relatério “Rumo
as Sociedades do Conhecimento” procura demarcastiacdo clara entre sociedades do
conhecimento e a sociedade da informagéo, considieigue as sociedades do conhecimento
“abrangem uma maior dimensdo social, ética e palitienquanto que a sociedade da
informacao fundamenta-se nos avancgos tecnoldgicos.

Para a autora:

A centralidade do conhecimento (da informacdo, dadycgdo do

conhecimento e de sua difusdo) e a implicita mualate; concepgéo de
conhecimento parece ser uma idéia para a qual mgemwetodos os
discursos, todas as propostas, todos os chamautes abciais. Afinal, ndo
se pode negar que o0 impacto da globalizacdo, askoch revolucdo
tecnologica impde um novo padrdo de conhecimenenos discursivo,

mais operativo; menos particularizado, mais intevatomunicativo; menos
intelectivo, mais pragmatico; menos setorizado,sngidbal; ndo apenas
fortemente cognitivo, mas também valorativo. (MIRBAL 1997, p. 41).

De acordo com a Miranda (1997), a produgédo e asdifudo conhecimento s&o
tomadas como estratégias para o desenvolviment@eioo e social em todo esse cenario do
desenvolvimento do capitalismo, reforcado pelostefeda globalizagéo e, acrescento aos
ditos da autora, pelos efeitos da TICs.

Hoje, isso se efetiva com a celebracdo do “Dia Nalrah Sociedade da Informacgéo”,
celebrada pela primeira vez no dia 17 de maio d&s 2WNESCO, 2007). Segundo a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacaénei&e a Cultura (UNESCO) (2007), o
objetivo é “contribuir para a conscientizacdo desdjicios da Internet e de outras tecnologias
de informacdo e comunicagdo (TICs) para o desemehto”. E, conforme declaracao
oficial do Diretor-Geral da UNESCO Koichiro Matsaysara o Dia Mundial da Sociedade da
Informacédo, “o desafio da universalidade — a coac@& sociedades do conhecimento
inclusivas das quais todos tém a chance de patiGipdependentemente de fronteiras’ — €
inseparavel da garantia da liberdade de expresadesociedade da informacdo”. Onde,
liberdade de expressao é considerado como um adsqurincipios fundamentais sobre os

quais a UNESCO baseia o conceito “sociedades mloecimento”.
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E perceptivel, assim, que essas transformacéessgéie ocorrendo em todas as areas
do conhecimento, através do desenvolvimento cieaté tecnoldgico, aproximam de forma
implacavel poténcias humanas e maquinas. Ou sgjgjstemas de comunicagdo ganham
especial impulso com este desenvolvimento fazermln que passemos a viver numa
sociedade da comunicacao generalizada, principanagravés dénternet

Os efeitos disso também s&o explicitos em relagig@racesso de ensino e de
aprendizagem.

Na concepc¢éo de Miranda o conhecimento circulald peindo todo fazendo com
gue o individuo necessite tornar-se capaz de llistrie “acessar” os conhecimentos. “O
conhecimento se confunde com informacgdo e o atcodbecer vai ficando cada vez mais
identificado com procedimentos de documentagdoessacas informacdes” (MIRANDA,
1997, p. 43).

Sem rediscutir a questdo do acesso, penso quereskuposto aqui a sua existéncia,
tornando-se necessario perguntar que tipo de aéessse. Essa questéo esta de certo modo
relacionada a “fdbula” que utilizei para iniciarnina tese. O que fazer com as milhares de
informagdes que surgem quando acessamos a www? Caber se sao precisas,
comprovadas, ficticias, enganosas, ...? O que guetéponto acessar? Assim, é importante
problematizar de que maneira a informacéo é tregtidevés das TICs.

O que se percebe muitas vezes, ndo apenas no &udbdacional, € que o usuario tem
a tendéncia de pensar que tudo o que esta cordglpayginas da Internet é verdadeiro, ou é
um fato, algo que ocorreu e deve ser encaminhadmtad repassado para as dezenas de
nomes que tem em sua lista de contatos. Em pantjoub caso do estudante, a procura por
informacdes levam-no a quebrar as barreiras daguil seria o limite de determinado
conhecimento em sala de aula. Ou seja, ele acatla tecesso ndo sO a inverdades que sao
aceitas, muitas vezes sem questionamento, cormzigaimente, a informacgdes que podem
nao ser compreendidas e apreendidas por ele nagosaiento.

Nesse sentido, Burbules e Callister (2001), conmergabre a inadequacéo do termo
tecnologias da “informacgéo”. Embora concordem gdato dos estudantes poderem acessar
bibliotecas de fontes de informacéo, estatistienggevistas, audios e videos e outros dados,
seja um recurso muito valioso para a educacdo,utses alertam que o conceito de
informacao sugere um pressuposto, e que pare@airalgo que se da por aceito.

Para Burbules e Callister (2001), a informagdo auécelementar ou preliminar.

Alguns investigadores usam a frase coloquial “dambwglimentados” para se referir aqueles
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que sdo “feitos” ou alterados para se adaptar alusies preexistentes. Com essa viséo, a

informacao é sempre “condimentada”:

Siempre se selecciona, filtra, interpreta y extf@@in conjunto de premisas
de fondo, implicitas (alguna vez explicitas) efindformacion” misma. Esto
no significa que toda informacién sea falsa o Inétgnifica que en modo
alguno es algo “dado” — un dato —, ni siquiera @arencia al “hecho” mas
obvio y aceptado. (BURBULES; CALLISTER, 2001, @)1

Ou seja, 0 que é disponibilizado pela Internet, séiitas vezes, informacdes que
foram modificadas, ou em outras palavras, foranjetivthdas a partir do modo de trata-la
daquele que a disponibilizou. Desse modo, tornaapertante que o usuario coloque-a sob
suspeita.

Nessa perspectiva, Wolton (2003, p. 135) afirma‘@uproblema néo é entdo o acesso
a informagéo, mas sim a capacidade em saber orqaergr’. Para Wolton, de nada adianta
conseguir acessar uma biblioteca, por exemplo, aer® ndo tem nenhuma relagdo com o
universo acessado, ndo sabendo nem mesmo o qus bust que fazer com as informacoes
obtidas. “O contexto de competéncia é essencial”.

Ou seja, uma vez garantido o acesso, trata-sebee @ar competéncia para) procurar
uma informagédo, que nunca é simplesmente um “dgde’deve ser tido como aceito.

Assim, “a facilidade de consulta e de acesso anmQado expde as claras a questao
evidentemente cultural e muito mais complexa domsneognitivos que dispde o individuo
para contextualizar a informacdo e dela se serfiftm disso, “possibilitar o acesso a
informacao é um progresso, mas ndo € o suficiearge griar uma certa igualdade, pois o que
procurar para fazer o qué?” (WOLTON, 2003, p. 138)1

Ou seja, torna-se necessario que o sistema edoehel@m de proporcionar, como
afirmou Castells (2003, p. 78), o desenvolvimentie ‘Um aprendizado eletrbnico como
companheiro permanente da vida profissional”’, dgwesentar, também, segundo o autor,

duas caracteristicas muito importantes nesse modesaprendizado, que sdo:

[...] em primeiro lugar, aprender a aprender, j& guinformacdo mais
especifica tende a ficar obsoleta em poucos anms, gperamos numa
economia que muda com a velocidade da Internetsegundo lugar a
capacidade de transformar a informagédo obtida &rpdow processo de
aprendizado em conhecimento especifico.

Para Miranda, trata-se da triade definida pelosimentos da Comissdo Econbmica

para a América Latina (CEPAL) e da UNESCO ao fdlum conhecimento que se adquire
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pela acdo — utilizagéo — interagdo. Ou seja, ohe@mmentos devem ser compreendidos e
adquiridos mediante ao “saber fazer”, ao “saber’wsao “saber comunicar” (MIRANDA,
1997).

O “saber fazer” significa que o conhecimento dewws srientado pela sua
operacionalidade. Também esta relacionado a “cdpaei do individuo de construir seu
préprio processo de aprendizagem, desenvolventladesi e habilidades como autonomia,
auto-avaliagdo continua, criatividade, responsidiie compartilhada, policognicao”
(MIRANDA, 1997, p. 42), assentado no pressupostoqde se ndo toda, quase toda
aprendizagem é mediada pela agcéo e que todo comdrgoi se da através da reconstrugéo por
parte do individuo.

O “saber usar” diz respeito a funcionalidade dohemmmento, a necessidade de que o
ensino e a aprendizagem estejam voltados parasiéads de aplicagédo imediata.

O “saber comunicar” sugere, segundo Miranda (199#43), “que o conhecimento
tem sua validade e significagdo dimensionados palssibilidades incessantemente recriadas
pelas novas tecnologias de comunicagdo”. Desse moolmo afirmado por Miranda,
anteriormente, o fato de que o conhecimento cirayteelo mundo exigira que o individuo
torne-se capaz de distribuir e “acessar” 0s contneaios.

Contudo, Johnson (2003, p. 75) ressalta que: “Af@e@ uma dessas atividades que
habitualmente identificamos a uma atividade comsei¢...), entretanto, € um fenémeno tao
complicado que existe simultaneamente em diverdassti’. Para o autor: “Aprender nem
sempre é dependente da consciéncia”, ou seja, f@g@rendo quer dizer apenas estar
consciente da informacgéo; é também armazenar iafgime saber onde encontra-la. E ser
capaz de reconhecer e responder a mudancas deadd@HNSON, 2003, p. 76). Enfim,
aprender é “alterar o comportamento de um sisteameesposta a padrées, de modo a torna-lo
capaz de atingir o objetivo a que se propde”. Jumn@003, p. 73) define inteligéncia
emergente como sendo: “uma habilidade de guardecwperar informagéo, reconhecer e
responder a padrbes de comportamento humano”. Ceadrdes que se mantém no tempo

sd0 um dos pequenos milagres da emerg&ncia

32 Johnson (2003, p. 14) define emergéncia como sendo “n@ato das regras de nivel baixo para a
sofisticacao do nivel mais alto”. Através do estudéodmiga que criam colbnias, de cidadaos que criam
cidades, de simples softwares o autor mostra que exigEecaracteristica comum a eles, “séo sistemagsibotto

up, e néo top-down. Pegam seus conhecimentos a partiixdelBba uma linguagem mais técnica, séo
complexos sistemas adaptativos que mostram compor@emergente. Neles, os agentes que residem em uma
escala comecam a produzir comportamento que residenenescala acima deles”.
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Assim, apenas o0 acesso ao computador, como defemidemas préticas discursivas
pedagdgicas do ensino, como exemplo a professoraimtea “fabula”’, ndo garantem essa
aprendizagem. O modo de usa-lo sim.

Segundo Johnson (2001, p.19):

No uso diario, um computador usuario funciona lzas&nte como formas
glorificadas da maquina de escrever, do fichario,da calculadora; o
design da interfad® eficiente permite a um usuério isolado navegar
intuitivamente através de seus documentos e apbsagcomunicando-se
ocasionalmente com o mundo externo via fax ou é-mai

Essa visdo reflete 0 modo como a maioria dos aluitiga os computadores na
escola. Existe uma ilusdo de um espago-informagmgimples fato do aluno poder “mexer
as coisas de um lado para outro, fazer coisas exEn@m”, ou seja, reorganizar 0 espago-
informacéo.

E nesse sentido, que a ascensdo da Internet seitgportante. Asnterfacessociais
que foram “inflexivelmente textuais, nada além deauexibicdo de palavras numa tela”
(JOHNSON, 2001, 53), atualmente apresentam uma dowansdo a comunidade virtual
através, por exemplo, dhat global, onde usuarios de qualquer lugar do mumshyarsam
entre si em tempo real, ou das salas de jogos onmdeisuario pode desafiar outro, em
qualquer lugar do mundo para uma partida de xadrez.

O fato de se tornar capaz através desgagacesde criar amizades para a vida toda
ou inventar pequenos mundos, pequenos ambientaggsitdos jogos e poder partilha-los
com outros jogadores, “sugere um modelo inteiraeneavo de formac&o de comunidade, em
que o intercdmbio entre os individuos j& ndo ssim@lesmentao interior [grifos do auto}
de um espaco” (JOHNSON, 2001, p. 57).

Com essa perspectiva Johnson, vai além da visBedieelli, ao restringir seu estudo
ao espaco no sentido de lugar, pois: “O espacgoapasservir como conteido, ndo como
contexto.” (JOHNSON, 2001, p. 57). E, para ver esspaco, portanto, o conteludo, a
ferramenta utilizada é a janelaifdow), que funciona como um espelho ou um microscopio

através dosinks que nela se encontram.

%3 Nas palavras de Johnson (2001, p. 17), “Em seu sentid@mple a palavra (interface) se refere a softwares
gue dao forma a interacéo entre usuario e computadnteace atua como uma espécie de tradutor, mediando
entre as duas partes, tornando uma sensivel a outra.” .
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Com olink, algo de profundo aconteceu no mundo da linguadepussibilidade de
clicar numlink e ser arremessado para o outro lado do pfnégaliberdade e a imediatez
daguele movimento — viajar dgte em site pela infosfera, seguindo trilhas de pensamento
onde quer que elas nos levassem — eram verdadetediéerentes de tudo que viera antes.”
(JOHNSON, 2001, p. 83).

Corresponde a uma forma de “tragar conexfes eptsas; uma maneira de forjar
relagbes semanticas [...] compreendido em gerabaomrecursaintético[grifos do auto},
uma ferramenta que une mdltiplos elementos num mepo de unidade ordenada.”
(JOHNSON, 2001, p. 84).

Desse modo, a descoberta do espacgo-informacadomaiasse na alavanca principal
do novo relacionamento que teremos que ter conbersa a educacado devera se adequar a

isso. Pois:

A descoberta do espaco-informacédo pode engendrar trensformacao
social tdo ampla e variada como a que acompanhwaravilhosa revolugéo
de Albertf®. E é por isso que é tdo essencial reconhecermiosieza e a
complexidade do meio, seu ambito de expressao significacao cultural.”
(JOHNSON, 2001, p. 156).

Johnson (2001, p. 156) caracteriza nossa era corer aligital que pertence a

interfacegrafica, e

[...] € hora de reconhecermos o trabalho de img§majue essa criacao
requer, e de nos prepararmos para as revolucesmdamacao que estdo por
vir. O espaco-informacéo é a grande realizacdo@iogbdo nosso tempo.
Passaremos as proximas décadas nos ajustando a ele.

Outro aspecto importante a ser destacado é queecespaco transforma o modo de
acesso a informagéo através de suas tecnolog@sadtuais. Entre elas, Lévy (2004) destaca:
a navegacao hipertextual; a caca de informacoes d&iavés de motores de procura ou, de
busca; os knowbots; os agentesd#ware a exploragédo contextual por mapas dinamicos de

dados; os novos estilos de raciocinio e conheciment

3 E importante ressaltar que, para Johnson (2001, p. 81), o‘enfista da Web’ ou ‘cibersurfe’ ou ‘surfar nas
ondas digitais’, vai muito além do que significa no sensweo. “Assim como um surfista do mundo real
dependia das ondas proporcionadas pelo oceano, o surfestaale estava a mercé dos programadores e
diretores da rede (...) em que as op¢Oes de navegagdoessdritas aos canais disponiveis”. De acordo com
Johnson (2001), “Um surfista de canais fica saltando eiféretes canais porque esta entediado” (p. 82). Ja “o
surfista da Web clica num link porque esté interessaldgp( 82) e isso, para o autor, “por si s6 sugere um
mundo de diferencas entre os dois sentidos de ‘surfar,"il82).

% Invencéo da perspectiva na pintura. Conforme Johr2§1.( p. 155), Brunelleschi e Alberti inventaram a
perspectiva na pintura.
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Para Lévy (2004), os novos estilos de raciocinicoehecimento, tais como a
simulacéo, é uma verdadeira industrializacdo darmpcia de pensamento, que ndo pertence
nem a deducdo logica, nem a indugdo a partir dergxqria, pensamentos estes que
alicercavam a Racionalidade Modetha

Aléem disso, a simples capacidade mnemoénica desedwsl| por repeticdo de
exercicios matematicos do tipo padréo, sdo sultkigupor memorias dindmicas que “séo
objetivadas em documentos numeéricos (digitais) raseftwaresdisponiveis em rede ou de
facil reproducédo e transferéncia” (LEVY, 2004), podo ser partilhadas entre um grande
namero de individuos, desenvolvendo, assim, o p@kde inteligéncia coletiva.

E desse modo que o que Lévy (2004) chama de “shbei-e de “saber-transag&o”
de conhecimento e as novas tecnologias da intei@émdividual e coletiva, estao
modificando profundamente os processos de ensiaprendizagem, pois “0 que deve ser
aprendido ndo pode mais ser planejado, nem preeigandefinido de maneira antecipada (...)
e esta cada vez menos possivel canalizar-se emaprag ou curriculos que sejam validos
para todo o mundo” (LEVY, 2004). Segundo Lévy (1996 17), “vivemos hoje em uma
dessas épocas limitrofes na qual toda a antiganoddes representacdes e dos saberes oscila
para dar lugar a imaginarios, modos de conhecimengstilos de regulagédo social ainda
pouco estabilizados”.

Penso que fica evidenciado que o sujeito, o piiofiss exigido nesse contexto é outro.
N&o apenas pela maneira de lidar com a aprendizagaes) principalmente pela nova relagéo
que passa a ter com o conhecimento. Além dissmsdoh(2003) destaca a ampliagdo das
tecnologias intelectuais possibilitada pelas TI€sjue implica, nesse novo contexto, um
deslocamento até mesmo das fun¢cdes da memaoria human

Sabemos que existe um limite para a quantidadefderiacdo que o cérebro humano
pode processar em um tempo determinado, dai asiéads, segundo Johnson (2003, p. 79),
“de interfaces visuais em nossos computadores pomrguquantidade de informacao
armazenada nos nossos discos rigidos — sem menadnéernet — excede normemente a
capacidade de estocagem da mente humana”. Alémo: diSgmulacdes computacionais
podem nos ensinar bastante sobre sistemas comp#exama imagem vale mil palavras, um
modelo interativo deve valer milhdes.” (JOHNSONQ20p. 64).

36 para maiores detalhes consultar: LARA, |.CHiktérias de um “lobo-mau”; a matematica no vestibular da
UFRGS. Porto Alegre: UFRGS, 2001. Dissertagao (Mésjra Programa de Pés-Graduag¢édo em Educacéo,
Faculdade de Educacédo, Universidade Federal do Rio Grargid,d2001.
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Um ultimo aspecto que quero ressaltar, a fim dercaf meu argumento sobre o modo
de produzir o sujeito no contexto da Era do Acessoespeito ao uso que se faz das TICs. A
adocdo dos computadores na escola muitas vezeg @p@nas no sentido de produzir textos
e de usar a calculadora ou planilhas para aceatatamlos. Alguns professores até deslocam
seus alunos para o laboratoério de informética dedsam “surfar na Web”. No entanto, na
maioria das vezes as janelas, owibes sdo pré-determinadas pelo professor fazendo que a
Internet seja um instrumento visto apenas comoextensio da variedade televisiva. E como
se a professora de minha “fabula” limitasse a peagdada aos alunos sobre equagdo do
segundo grau, articulando outras palavras de entcaino por exemplo, Baskara e raiz real.
Sem duvida, isso reduziria as milhares de paginasqcontraria e direcionaria sua pesquisa
para informagbes mais esperadas pela professorainfa, se a professora determinasse 0
site que deveria ser visitado pelo aluno.

No entanto, até na tarefa mais simples de pediuqualuno utilize um processador
de texto como, por exemplo, o WordPerfect, ou ordsicft Word na ultima década, o
professor desconhece as mudancgas que ocorrerdcodo de pensar do aluno devido a

variaveis que ndo existem num trabalho manuscutdatilografado. Ou seja:

Um processador de texto muda nossa maneira deveser@ao s porque
estamos nos valendo de novas ferramentas paraatiar da tarefa, mas
também porque o computador transforma fundamentadér® modo como
concebemos nossas frases, o processo de pensaquentee desenrola
paralelamente ao processo de escrever. (JOHNS@N, p0105).

E exatamente a esse afetar o usuario que charmgidatea introducédo dessa tese,
quando utilizei-me dos estudos de Burbules e @all{2001).

A concepcdo relacional sobre tecnologias, apredargalos autores, torna visivel que
todas essa mudancas tecnoldgicas possibilitam dwigue uma nova interpretacdo da
natureza da tecnologia, possibilitam uma nova pnétacdo de nos mesmos. Enfim,
possibilitam uma nova interpretacdo, como afirmakegri e Hardt (2001) e também Rifkin
(2001), de tornar-se humano.

Assim, vé-se constituir a centralidade da questiaagsso, como um modo de vida,
social, cultural, afetivo, politico,... Cada vezisnas politicas publicas estdo preocupadas em
criar estratégias para garantir o acesso a inf@mayale lembrar os documentos da
UNESCO, citados anteriormente, que mostram comesaftb do momento fazer com que

todos tenham a “chance de participar”.
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No Brasil, por exemplo, através do Decreld.i33, de 10 de junho de 2003, resolve-
se, no seu Art.% que as politicas publicas relativas aos servit®stelecomunicacdes
objetivam: “I - assegurar o acesso individualizattotodos os cidaddos a pelo menos um
servico de telecomunicacdo e a modicidade dasasarlf - garantir o acesso a todos os
cidadaos &ede Mundial de ComputadoregInternet);...” (BRASIL, 2003, grifos meus).

No que diz respeito a educacédo, cabe ressaltae eftias acdes que sdo colocadas
em prética pelo MEC para garantir esse acessoammoRle Desenvolvimento da Educacédo
(PDE) no qual uma das propostas trata da inclugfitald De acordo com Manoela Frade,

assessora de comunicacao do MEC:

O Ministério da Educacéo (MEC) vai distribuir congulores para todas as
escolas publicas até 2010. Serdo gastos cerca @&R&ilhdes nas 130

mil escolas de educacgdo basica. Depois de equipas@las de ensino
médio em 2007, o MEC quer ampliar o acesso a tegieohas instituicdes

publicas de 52 a 82 séries e, posteriormente4d%éries. Ainda em 2007,
serdo implantados cinco mil laboratérios nas escanlaais e 8,8 mil em

escolas urbanas de 52 a 82 séries, totalizandb frilimicrocomputadores.

(MEC, 2007a).

Além do acesso ao mundo virtual, mostra-se imparatiacesso a uma educacao de
gualidade, capaz de formar um profissional adeg@aésse contexto produzido pelas TICs.
Nesse sentido, 0 acesso ao ensino superior, tarobéraca a fazer parte das preocupacgdes
pautadas pelo MEC, ou seja, a ampliacdo do acesssapa fazer parte do programa de
governo, portanto, da qualidade da educacgéao.

Exemplo disso, a Medida Provisoria (MP) n® 213/2@84 o ProUni — Programa
Universidade para Todos (ProUHijnstitucionalizado pela Lei n° 11.096, de 13 dejeo de
2005. O Programa “tem como finalidade a concesedmotbas de estudos integrais e parciais
a estudantes de baixa renda, em cursos de gradeigedoienciais de formacao especifica, em
instituicdes privadas de educagéo superior” (BRA3004a).

E, uma vez que a educagéo deve, segundo a LDB wdea&dib Nacional (BRASIL,
1996), estar vinculada ao mundo do trabalho e ticpréocial, e em particular, na educagéo

superior, garantir uma formacao que capacite adytwofissional a enfrentar os desafios das

%7 De acordo com o MEC, o ProUni foi criado “Para daximilhares de estudantes de baixa renda a construir o
seu futuro, ter uma profissdo, um bom emprego e contphuéir o desenvolvimento do Brasil” e “a
implementa¢éo do ProUni, somada a criagdo de 10 urda€ees federais e 48 novos campi, amplia
significativamente o nimero de vagas na educacao sypetasioriza a educacao publica e gratuita e combate
as desigualdades regionais”. Desse modo, “todas estas\a@gdao encontro das metas do Plano Nacional de
Educacdo, que prevé a presenga, até 2010, de pelo mendsa p@fulacdo na faixa etaria de 18 a 24 anos na
educacéo superior, hoje restrita a 10,4%”.
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rapidas transformacdes da sociedade, do mercad@lubdho e das condigbes de exercicio
profissional (BRASIL, 1997), torna-se necessarimagtr a qualidade académica no ensino.
Assim, a avaliagdo se instaura como um instrumeatoontrole, modelagéo, ajustamento e
fiscalizacéo (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 31).

De acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 32), “ha e reconhecer a forca
transformadora da avaliagdo, ou seja, seu pap#lateras novas configuracdes desejadas
para os sistemas de educacado superior em conerd@soeformas da sociedade”. Assim,
nesse novo contexto, “as mudancas na educacaoisupstdo sendo produzidas para
aumentar a capacidade operacional deste subsistetogacional relativamente as
transformacgdes da sociedade e, particularmenteetoacho”.

Para o autor, “nos processos de modernizacdo daddss as reformas da educacao
superior sao fundamentais e, por sua vez, usamuatelos mecanismos ditos de avaliagéo
como instrumento central” (DIAS SOBRINHO, 2003 3R).

Com as conclusdes de Dias Sobrinho (2003) demesesteaconstituicdo da avaliagéo
como dispositivo de “controle de qualidade”, cagsmtanto, de produzir, de acordo com as
novas configuragbes desejadas pela sociedade deoleomom predominio das Novas
Tecnologias e caracterizada como a “Era do Acessn’putro modo de ser sujeito.

Evidenciou-se, também, que a énfase ndo se colada ma disciplinacdo do
individuo, ou seja, na producédo do sujeito discgadio, confinado. Mas, como diz Deleuze, na
producdo de “dividuos”, sujeitos endividados, aamig interessa cada vez menos a
propriedade de bens e cada vez mais o acessoésatiavleasing”, o uso (da Internet, das
redes de TV a cabo, etc.).

Assim, torna-se necessario, como afirmou Santo83[2@nteriormente, conhecer,
prospectar e processar esse sujeito “dividual”.liAva continuamente, ndo s6 0 seu corpo,
mas sua mente, 0 seu comportamento, o seu consums@, codigo genético, ... Enfim,
constituem-se assim condi¢gdes que nos possibifmar na “era da avaliagéo”, portanto, no
sujeito avaliado.

Desse modo, me proponho, no préximo capitulo, atraroatravés de um estudo
histérico, que com as novas exigéncias produzidesIICs e pelos efeitos da globalizacao,
0 modo de governo que a avaliacdo constitui, enticpdar no Brasil, € outro. Ou seja,
mudam as formas de avaliacdo, sua fungdo e seu, luggmr este central nos sistemas
educacionais brasileiros. Central porque € a ay@diajue impde os critérios e a direcdo ao

ensino e a aprendizagem, ao estabelecer-se, nigatiega como critério de qualidade.



3 A Avaliacao como sistematica da educacao

“A0 mesmo tempo em que aumentam a importanciseett®s sociais
da avaliacdo, parece decrescer a credibilidade idagituicbes publicas,
em geral, e das educativas, em particular, em ra@complexas
demandas que as novas realidades mundiais lhesntérpondo”.
José Dias Sobrinho e Dilvo Ristoff

Y

ApOs trazer a tona as condigcbes de possibilidada paconstituicdo da “era da
avaliacdo” criada pelos efeitos das TICs e de uowdedade globalizada que ndo apenas
passaram a exigir um outro perfil de profissionatassario a sociedade como, também,
produziram a centralidade do acesso a informacampértante dar visibilidade ao modo
como a avaliagdo se estabelece no sistema de @dusessileiro como critério de qualidade
do mesmo.

Embora seja um dos eixos deste estudo, o sisteragaliacdo incorporado ao ensino
superior, torna-se relevante realizar um estuddrite sobre como a avaliagdo, com o passar
do tempo, foi se impondo em todos os niveis e nad¢s da educagdo no Brasil.

Tal estudo demonstrard que embora o sistema d&agd@lbrasileiro se utilize de
mecanismos encontrados nas diferentes sociedadesladhs anteriormente — dados
estatisticos e exame — existe um deslocamentmmas$ de avaliar e na fungdo da avaliagdo
tornando-a ininterrupta e ilimitada, conduzindo-auma fungéo central nos sistemas
educacionais.

Para demonstrar meu argumento seguirei a ordenolégioa da emergéncia de cada
um dos instrumentos avaliativos em seus respecBegsnentos. Assim, abordarei, num
primeiro momento, a avaliagcdo dos cursos de Pahigtdio, que emerge na década de 1970,
e a avaliacdo dos cursos de Graduacgéo que temisauria década de 1990, e em seguida, a
avaliacdo da Educacédo Bésica que surge na déc&ifthala avaliacdo da educagédo de jovens
e adultos que emerge neste século, em 2002.

Observando a cronologia ja fica visivel que a agdld se instaura “de cima para
baixo”, ou seja, primeiro atinge a pesquisa, senelet a formac&o universitéria e, por fim, se
incorpora a educacao fundamental e média [alunaagas, jovens e adultos] completando
seu ciclo ininterrupto, do inicio ao fim da formacéscolar e profissional do estudante

brasileiro.
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Para fazer este estudo utilizarei, principalmedtesumentos fornecidos pelo INEP,
orgdo responsavel pela realizagdo dos levantamesgtaistico-educacionais de ambito
nacional, percorrendo toda a Educacao Basica eieaEédo Superior. De acordo com o MEC,
sua missdo € de promover estudos, pesquisas e@edi sobre o Sistema Educacional
Brasileiro.

Atualmente, o INEP utiliza-se de instrumentos gqaéam desde questionarios que
investigam as ac¢Oes das instituicdes de ensinmsdsabre matriculas, funcdes e formacdes
docentes, as perspectivas dos alunos, seu corsteoit, cultural e econémico, até o exame,
seu principal mecanismo, que mensura 0s conheaisiepie devem ser adquiridos pelos
alunos durante sua trajetoria escolar e académica.

O INEP arrola os seguintes sistemas, procedimeatasstrumentos de avaliagéo
(INEP, 2006c¢):

- Censo Escolar levantamento de informagfes estatistico-educaode ambito
nacional, realizado anualmente;

- Censo Superior coleta, anualmente, uma série de dados do ersperior no Pais,
incluindo cursos de graduacdo, presenciais e andist;

- Avaliacdo dos Cursos de Graduagda um procedimento utilizado pelo MEC para o
reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento dosox de graduacao
representando uma medida necessaria para a erdssfjgomas;

- Avaliagdo Institucional: compreende a andlise dos dados e informagOetagoss
pelas Instituicbes de Ensino Superior (IES) no Fdéno Eletrdnico e a verificagéo,
in loco, da realidade institucional, dos seus cud® graduacdo e de pds-graduacao,
da pesquisa e da extensao;

- Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superier SINAES: criado pela Lei
n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o SINAES é oonimstrumento de avaliacao
superior do MEC/INEP. Ele é formado por trés congmes principais: a avaliacao
das instituicdes, dos cursos e do desempenho tlaaetes;

- Exame Nacional de Ensino Médio — ENEMexame de saida facultativo aos que ja
concluiram e aos concluintes do ensino médio, aghlippela primeira vez em 1997;

- Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias ddovens e Adultos —
ENCCEJA: é uma proposta do Ministério da Educacéo de ngnsima referéncia de
avaliagcdo nacional para jovens e adultos que nderpm concluir os estudos na idade

prépria;
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- Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Béasica SAEB: pesquisa por

amostragem, do ensino fundamental e médio, realiaazhda dois anos.

3.1 AVALIACAO DOS CURSOS DE GRADUAGAO: A CONSTITUIBO DO SINAES

3.1.1 As Condicdes de Possibilidade

A universidade, ao final do século XVIII e iniado século XIX, emerge, como afirma
Foucault (1999), como um grande aparelho uniforosesdberes cuja fungéo €, sobretudo, de
selecao, selecdo ndo de pessoas, mas selecacedess&lois, como afirma o autor, constitui-

se no século XIX,

[...] papel de selecdo da universidade; selecdo siteres; papel de
distribuicdo do escalonamento, da qualidade e datmglade dos saberes em
diferentes niveis; esse é o papel do ensino, calastas barreiras que
existem entre os diferentes escaldes do aparelhersitario; papel de
homogeneizacdo desses saberes com a constituigimalespécie de uma
comunidade cientifica com estatuto reconhecido;amigcdo de um
consenso; e, enfim, centralizacdo, mediante o eraditeto e indireto, de
aparelhos do Estado. (FOUCAULT, 1999, p. 219).

De acordo com Boaventura de Sousa Santos (20051)p.“Sempre pensamos a
universidade como o exemplo mais acabado da autardomrconhecimento.”. Principalmente
se levarmos em conta que a Educagdo Basica ternu csadeer controlado, avaliado e
sancionado pela universidade através do seu Exaestibular®, ou ainda mais, que a
universidade é o local do disciplinamento de saberecluindo aqueles que ndo foram
produzido no seu interior.

“No entanto”, afirma Santos, “Toda essa autonomia, maneira como a gente vai
concebendo o mundo ao longo do processo educativmaf mostram que a universidade é

apenas uma pequena roda numa engrenagem.” (SANBL@GS, 2005, p.11).

38 Cf. LARA, 2001.
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Nesse sentido, conforme Dias Sobrinho (2003, p, ‘@b o dominio do “Estado
avaliador® dos Gltimos anos, a avaliacdo da educacgédo supenorsido praticada como
instrumento privilegiado de regulagéo. Portanteon exacerbando sua dimenséo burocratico-
legalista de controle, modelagéo, ajustamentocalimcao”.

Ao examinar os caminhos histéricos e o0s contextbsavhliacdo universitaria, no
ambito das relagbes Estado, universidade e so@edaite, Tutikian e Holz (2000, p. 29)
afirmam que: “Estado e universidade contemporé&vieade regra, mantém entre si relacoes
de tensdo constante. Em verdade, o Estado bentv@enUniversidade autojustificada por
formar as suas elites, constituem um dominio dosgus”. Tais relacdes “envolvem
basicamente o controle e a manutencdo dessasig@&is, em Gltima analise, suportadas pela
sociedade” (LEITE; TUTIKIAN; HOLZ, 2000, p. 29).

Segundo Leite (2003, p. 54), é no contexto da mmuzkgdo, do controle e da
diminuicdo de gastos estatais com a intencéo dearsla qualidade de ensino que “erige-se
o programa de reformas da educacao superior naimedas estados latino-americanos”. Esse
discurso de reformas € possibilitado pela assogialgh grande imprensa com o estado,
tornando visivel universidades publicas que sersrcadas pela improdutividade, pelo custo
excessivo e pela baixa qualidade da formacgéo &elsiso afeta “diretamente as sociedades
que, em tempos de reordenagdo capitalista, bassaas economias enpraticas
competitivas de mercadp para as quais necessitam cEmpeténcia e criatividade de
novos conhecimentos e tecnologiagLEITE; TUTIKIAN; HOLZ., 2000, p. 30, grifos
meus).

Efeito disso foi o deslocamento no modo de ver ss&u da universidade que, desde
sua origem foi capaz de “responder aos desafi@®@ciadade através do tempo (universidade
medieval, renascentista, neoplatbnica, humboltiasadiferentes variantes nacionais, etc.)”
(LEITE; TUTIKIAN; HOLZ, 2000, p. 27), cujo traco pmanente explicava, em grande
medida, sua sobrevivéncia por oito séculos. A sg#iinidade e autoridade para proceder
como procede passam a ser cobradas de maneiramglis, emergindo assim 0s processos
avaliativos.

Para Dias Sobrinho (2003, p. 36), “toda avaliagio tm forte significado politico e
uma importante dimenséo ética, ndo apenas tédeli@aempre se produz num espaco social
de valores e disputa de poder, que alids constitueemtro das discussdes publicas que a seu

respeito se instauram”. Isso faz que o que estejdiscussao va além dos problemas técnicos

39 A expresséo “Estado Avaliador” caracteriza, segunde Babrinho (2003, p. 38), “o estado forte, no controle
do campo social, e liberal relativamente a econamia”
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voltando-se para os sentidos éticos e politicosiddo como a educacéo superior e a préopria
sociedade s&o concebidas. Assim, “ha de se recenadorcaransformadora da avaliacao,
ou seja, sepapel central nas novas configuragbedesejadas para os sistemas de educacao
superiorem conexdo com as reformas da sociedddédIAS SOBRINHO, 2003, p. 36,
grifos meus). E com esta visdo, como afirma DigsiSho (2003, p. 36), que “muitos paises
desenvolvidos criaram suas agéncias de avaliag@&aladas ao nucleo mais duro do poder”.

Através dos ditos desses autores € visivel a emgegéa avaliagdo da universidade
como efeito da falta de “qualidade”. Qualidade amuisiderada como a capacidade de formar
profissionais comcompeténcia criatividade e dotado denovos conhecimentos e
tecnologiaspara competir no mercado de trabalho. Estabekecgestanto, como instrumento
central capaz deansformar, levando em contas reformas da sociedadelsto corrobora
meu argumento anterior de que a avaliagdo feitaingstuicbes de ensino, torna-se
indispensavel para a producdo de subjetividadesrgsigondam as transformacfes e as
exigéncias decorrentes do processo de globalizagioincorporagéo das TICs na sociedade
como um todo, ou seja, a avaliagdo como modo dergoyprodutora de subjetividades.

Uma das idéias que constitui o eixo das reflex@Bids Sobrinho sobre a avaliacao é

gue ela tem sido

[...] um grande instrumento, utilizado por difeesgovernos de distintos
guadrantes, para transformar as instituicbes edasatpor natureza
orientadas as dimensdes sociais e publicas, emiragées auto-centradas e
voltadas aos interesses privados daqueles que, da@nte, teriam o direito
de se beneficiar individualmente da educacdo e sdesos. (DIAS
SOBRINHO, 2003, p.37).

Segundo a logica do “Estado Avaliador”, para dinriras financiamentos e “criar
facilidades para a expansao da privatizagdo e ddatidade empresarial em educagéo”, o
estado “exerce um rigido controle sobre os fins @rodutos, através de mecanismos que
chama de avaliagéo, para consolidar os modelogadiesee orientar o mercado de trabalho”
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 38).

Assim, se a universidade é considerada um dos gsaagarelhos politicos ou
econdmicos que produz e transmite a “verdade”, asmrm tempo que tal “verdade” esta
submetida a uma constante incitagdo econémicaiicppkela também passa a ser um objeto
de debate politico e, até mesmo, de confronto lsoPi@is € visivel a vinculagdo da
universidade a ideologia de governo, seja a idémlale mercado, competitividade e

produtividade, seja a ideologia do Estado de BemarE3ocial ou qualquer outra forma de
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ideologia governamental. Para corroborar essa wtdd eite (2005, p. 15) que afirma que:
“Avaliar ndo é um ato neutro e universal. Nao s@liavecnicamente uma instituicdo como a
universidade sem, com isto, incidir em um pressappslitico e filoséfico sobre concepcgdes
de mundo e de sociedade.”.

Em particular no Brasil, foi somente a partir déd9quando o Sistema Federal de
Ensino Superior se constituiu, que, segundo Par203, p. 7-8), “0 Estado brasileiro
passou a implementar politicas mais consistentegueose refere & Educacao Superior. O
sistema publico de educacao superior se estendegugtorio nacional”.

O termo avaliacdo ainda estava relacionado apesas @e aula, a aprendizagem e ao
individuo, como uma relagéo entre professoresmoalindo a instituicdo, devido ao pequeno
namero de brasileiros que tinham acesso a essgodagiendo com que a preocupa¢ao maior
do governo fosse aumentar o ndmero de vagas e m@escuConforme Panizzi (2003),
pensava-se que a qualidade estava garantida pelgeamas de ensino padrdo sugeridos
pelas autoridades e corporagdes profissionais.

E somente entre os anos de 1960 e 1970 que awediasipontaneas comecam a ser
realizadas como efeito da integracdo da pesquisavarsidade. E com o crescimento da pds-
graduagdo, em 1977, que o trabalho de pesquisadorpeogramas de poés-graduacao
comecgam a ser avaliados pela Coordenacgédo de Agmafeento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

O processo de avaliagdo da CAPES emerge como uranmem de regulagédo e
controle, pois, através de relatorios anuais, dostipelos programas de poés-graduacéo,
credencia e recredencia cursos a cada trés anosisitas aos locais e avaliagdo por pares.
Os programas de pOs-graduagédo, portanto, goveraansigmesmos e aos seus académicos de
acordo com os critérios da CAPES, pois o0 seu basardpenho garante ndo so a alocacéo de
recursos como, também, a concessdo de bolsas. r@enfeite, Tutikian e Holz (2000, p.
31), “os critérios e indicadores usados ao longtedwpo tém-se refinado, constituindo hoje
um sistema exemplar, inclusive para outros paises”.

Além da CAPES, o Conselho Nacional de Desenvolvimé&ientifico e Tecnoldgico
(CNPq) e as instituicdes regionais (FAPERGS, FARES&Poutros) também avaliam,
constantemente, a producgéo individual dos pesquieae, com isso, o desempenho das areas
do conhecimento.

O crescente debate sobre o que e como avaliarieersidades e o que fazer com os
resultados do processo de avaliacdo levou a Agsaxriblacional de docentes (ANDES) a

propor a Avaliacéo Institucional em 1982.
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Com o mesmo objetivo, o Ministério da Educacaatinsh Programa de Avaliacdo da
Reforma Universitaria (PARU) em 1983, que, sem maikpressao politica, vigora até 1986
(LEITE et al., 2000). No entanto, nesse mesmo amdinistério cria o Grupo Executivo para
a Reformulagéo do Ensino Superior (GERES) que grapd programa de reformulacdo do
Ensino Superior com a intencao de ranquear asuigstes em relacdo as fungdes realizadas.
Como reacao a atitude do governo, a comunidadeeated sugere projetos ao MEC, dando
inicio a um debate nacional sobre a avaliacaorejetp GERES.

Dessas discussdes, sdo nitidas as relagdes deqmicegoverno (MEC), movimento
docente (ANDES) e reitores das universidades (ANME3If; buscando uma avaliagdo com a
participagdo da comunidade, a utilizagdo de mewgarssdemocraticos, transparentes,
considerando os compromissos da universidade csoriadade e com a qualidade de ensino
e sua vinculagdo com autonofffiam um processo aberto, publico, o que vai culninar a
instituicdo do Programa de Avaliacdo Instituciotas Universidades Brasileiras (PAIUB), a
partir de 1993 .

Em 1988, é realizado o Seminario InstitucioBahluation in Higher Educatignem
Brasilia e, de acordo com Leite, Tutikian e Hol2Q@, p. 33), a partir dai encontros para o
estudo da avaliagdo comegam a ocorrer com maiéreia, algumas instituicbes comegam
a organizar seus proprios processos de avaliagfitugional e, “com agfes isoladas, a idéia
de avaliacdo vai se consolidando”.

Segundo Leite (2005, p. 49):

Costuma-se afirmar que a avaliagdo das universiglattem de ser datada no
século XX, é um fendbmeno gestado na América doeNertevivido na
Inglaterra, sob o governo de Margareth Tatcherag&ssigens, d@er si
colocavam na avaliagdo das instituicbes de educag@erior um véu
capitalista liberalizante ou neoconservador.

Em alguns paises os processos nacionais de @@hagstram outras orientacdes. E o
exemplo da China, que séculos antes de nossa@fmrme Leite, j& realizavam exames
publicos e, o caso da Europa continental, Frandalanda, que em meados dos anos 1980,
“objetivavam contrapor-se as possibilidades reguksl ou neoliberais, trazidas pelo
programa do estilo ‘tatcheriano™ (LEITE, 2005,4R).

40 O termo autonomia é utilizado com o sentido de mais gowd® si, o controle de sua conduta.



8%

Foi com base nos modelos frarftés holand&®, que em 1993, os reitores das IES
publicas, criaram o PAIUB que, “por um lado, guaala autonomia da experiéncia CAPES
e, por outro, atendia ao proposto pelos movimeswesntes” (LEITE, 2005, p.47).

Embora, tenha tido uma curta duracdo, o PAIUB domstfases no processo de
avaliacdo, das quais alguns permanecem nos mogEsteriores: Avaliacdo Interna,
Avaliacdo Externa e Reavalia¢doContudo, 0 que interessa ressaltar, é que ditsremte
do processo de avaliagdo dos cursos de pos-grafjuacéontrole do processo de avaliacdo
pertence a cada universidade” (LEITE; TUTIKIAN; HBL2000, p. 36).

Assim, o PAIUB se constituiu num exemplo de propakd avaliacdo que trouxe

[...] a marca da agéo contra-hegemdnica; a mareaal&cao que se institui
por decisdo autbnoma e colegial da prépria unidads, visando a melhoria
de sua qualidade pedagodgica, cientifica e de gestha avaliagdo como
instrumento de responsabilidade democrética (LEFIEGUEIREDO, 1996;
LEITE, 1997 apud DIAS SOBRINHO; RISTOFF, 2003, B).6

Contudo, em 1996, no primeiro periodo de governgprégsidente Fernando Henrique
Cardoso (FHC), um governo neoliberal, os recurses fijnanciavam o PAIUB foram
cortados.

De acordo com Bertolin (2007, p. 119), “o PAIUBnamné&o tinha o objetivo de gerar
rankingsou de orientar o financiamento, sofreu criticassde inconsequente e de nao ser

publicizavel”. Pesa-se com isso a falta de aposalé® inicio do governo de FHC e, por meio

*L A avaliacdo na Franca é feita pelo Comité Nacioaahehliacido (CNE) de forma independente.O CNE é
constituido por membros nomeados pelo Presidente da Repébligaal, segundo Leite, Tutikian e Holz (2000,
p. 51), informam os resultados obtidos nas avalia¢@®estr&s os niveis das atividades do CNE, de acordo com
as leis de 21/2/1985 e 7/12/1988: “a avaliagédo dasuiggtis de ensino superior; a avaliagdo das disciplinas e
analises dos temas especificos; a avaliagdo gesitbdgdo do ensino superior na Franga”. Importa ressgita
“as leis aprovadas entre 1984 e 1989 permitiram as uiti@des uma crescente autonomia”. Além disso, o CNE
“ndo pretende criar umanking mas uma forma de dialogo para promover desenvaitoreelevar a qualidade
das universidades. Dessa forma, o processo de avatia¢@NE n&o estabelece normas, ndo sugere agcdes nem
politicas, faz, somente, recomendacdes”( LEITE; TUAN; HOLZ, 2000, p. 52).

“2 De acordo com Leite, Tutikian e Holz (2000, p. 53), ‘@delo holandés de avaliagio tem como filosofia a
menor interferéncia do governo nas instituicdesargardo maior autonomia e liberdade para sua programacao.
Trabalha com a idéia de garantia da qualidade de antecifgag&iema universitario holandés é homogéneo,
todas as universidades sdo publicas e recebem 90% deaas®s do governo”. A VSNU — Associacao
Cooperativa das Universidades dos Paises Baixos — coordeagaliacdo, considerando como seu papel a
promogao da valorizagdo e da supervisdo da qualidade slarduersidades. Utilizam uma estratégia
institucional e ndo-governamental, ndo visando o ranquearaesim a avaliagdo por pares. Assim, “as
universidades se auto-avaliam, os grupos dos paregzmd avaliacdo externa e 0 governo supervisiona o
processo global” (LEITE; TUTIKIAN; HOLZ, 2000, p. 54).

“3 Conforme Leite, Tutikian e Holz (2000, p. 35), “a Autol@gfio da universidade por seus “segmentos
constituivos”, a Avaliacao Externa pexpertsdas areas do conhecimento e/ou provedores de informacdes da
comunidades externa (representantes de sindicatos, de @dssgeofissionais, usuarios das profissdes e
egressos) e a Reavaliacdo, que relne e discute dadesidas fases anteriores, estabelecendo agdes para
melhoria da qualidade dos cursos e restabelecimento gecgeto pedagdgico e de desenvolvimento”.
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de decreto, a partir de 2001 ser desconsiderado MEIC como programa de avaliacdo
(BERTOLIN, 2007).

As acdes empreendidas pelo governo federal, a partL995 “configuram uma nova
politica de avaliacdo e supervisdo da educacaoisupmasileira’” (BERTOLIN, 2007, p.
119).

3.1.2 A constituicdo do ENC

A Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, crionowo Conselho Nacional de

Educacéo (CNEf e estabelece, entre suas atribuicdes,

[...] ) deliberar sobre a autorizagéo, o credenerdo e o recredenciamento
periddico de instituicdes de educacdo superiotusie de universidades,
com base em relatérios e avaliagfes apresentados Miaistério da
Educacéo e do Desporto;

f) deliberar sobre os estatutos das universidadesegimento das demais
instituicdbes de educagéo superior que fazem partsistema federal de
ensino;

g) deliberar sobre os relatorios para reconhecinpatiodico de cursos de
mestrado e doutorado, elaborados pelo Ministério Edlmcacdo e do
Desporto, com base na avaliacdo dos cursos BRIASIL, 1995).

De acordo com o INEP,

[...] as instituicbes de educagdo superior, ingisiniversidades, devem
passar por um processo periédico de recredenciamenim base em
avaliacdes abrangentes. Essas avaliacdes, segubdip iacluem exames
nacionais dos cursos de graduacéo, a serem agieadalmente aos alunos
concluintes desses cursos. (EXAME ..., 1999).

4 «A primeira tentativa de criagdo de um Conselho na es&ruta administragdo publica, na area de educagéo,
aconteceu na Bahia, em 1842, com func¢des similardsoaodsingleses e, em 1846, a Comissao de Instrucéo
Pudblica da Camara dos Deputados prop0s a cria¢éo do CoBsellale Instrugdo Publica. A idéia de um
Conselho Superior somente seria objetivada em 1911€Datr8.659, de 05/04/1911) com a criagéo do
Conselho Superior de Ensino. A ele seguiram-se o Consaltiordl de Ensino (Decretd 16.782-A, de
13/01/1925) Conselho Nacional de Educacgéo (Decfetd.850, de 11/04/1931) Conselho Federal de Educacéo
e Conselhos Estaduais de Educacio (14i024, de 20/12/1961) Conselhos Municipais de Educagdo{Lei n
5.692, de 11/08/1971) e, novamente, Conselho Nacional de Edb#D661, de 18/10/94, convertida na Lei
n° 9.131/95). Extraido de; <http://portal.mec.gov.briodek.php?option=content&task =view&id= 113
&ltemid=207> Acesso em: 4 ago. 2006.
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A partir dai, foi instituido o Exame Nacional der€as — ENC, conhecido como
Provéo, a Avaliacdo das Condi¢des de Ensino (AGHRanckingNacional das IES. A partir
dai, as instituicdes federais e privadas de ensiperior, incluidas no Sistema Federal de
Educacéo, séo supervisionadas pelo MEC atravésdeentralizado processo de avaliagéo.

A mesma lei determina que os exames sejam implasigdativamente. E nessa lei,
n® 9.131/1995, que o “Provao” € criado como um elementos da pratica avaliativa, “[...]
com base nos contetdos minimos estabelecidos pdeaaurso, previamente divulgados e
destinados a aferir os conhecimentos e competéadasiridos pelos alunos em fase de
concluséo dos cursos de graduacdo.” (BRASIL, 1995).

O objetivo desse exame, conforme o INEP (2006a), €

[...] alimentar os processos de decisdo e de faaol de acdes voltadas
para a melhoria dos cursos de graduacao. Visa pleorantar as avaliagbes
mais abrangentes das instituicdes e cursos desupelior que analisam os
fatores determinantes da qualidade e a eficiérasaatividades de ensino,
pesquisa e extensdo, obtendo dados informativosrefli|mm, da melhor
maneira possivel, a realidade do ensino. Esse Ex#nese constitui,
portanto, em um mero programa de testagem nem igo indicador a ser
utilizado nas avaliagbes das instituicdes de ersiperior. (NEP, 2006a).

Os exames sdo formulados por Comissdes de Cuyses,segundo o INEP, sdo
compostas por especialistas de notorio saber, tesiaa area. Sao constituidas por Portaria
Ministerial apds consulta ao SESu, ao CRUB e ansathos federais e associagdes nacionais
de ensino de profissGes regulamentadas. Tais cdesisfio responsaveis pela definicdo dos
objetivos, do perfil desejado do sujeito a ser famdo, das habilidades e conteudos
programaticos a serem avaliados. No entanto, ndlooelm as questdes do exame, elas
orientam as bancas elaboradoras dos instrumentess&ios para a realizacdo do exame.

Desde sua implementacdo até a edicdo de 2000, sodtackbs do ENC eram
apresentados de acordo com uma hierarquizacao dia geral dos graduandos do curso, “a
partir da qual eram determinados cinco grupos,senefixado o percentual de integrantes de
cada um dos grupos, isto é, ndo se levando em adtisdribuicdo geral dos desempenhos dos
cursos avaliados” (EXAME..., 2002), os conceitaeA, B, C, D e £°. No entanto, a partir
de 2001, como efeito de estudos sobre os resultadasanalise das sugestdes enviadas pelos

cursos, esse critério de atribuicdo de conceitogézfinido, levando em conta a distribuicao

45 Aos 12% de cursos com desempenhos mais fracos atribodasstoE, aos 18% seguintes, o conceitpaos
40% com médio desempenho, atribuia-se o con€eitms proximos 18% mais altos, conc@ie aos 12%,
restante, com desempenho mais alto conéeito
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geral dos desempenhos dos cursos. De acordo cdlERr I'A comparagao passa a se dar a
partir da posicao relativa, em unidades de desadrgn, do desempenho de cada curso, tendo
como referéncia a média da distribuicdo dos desehgsedos cursos.” (EXAME..., 2002).

Juntamente com o ENC, a ACE é um dos mecanismosgenmeptados pelo
MEC/INEP para avaliar os cursos de graduacdo. 8agdo ocorre com o intuito de uma
maior eficacia em relagcédo a anterior, Avaliacdo @andicoes de Oferta (ACO). Conforme
consta no documento Sistema Nacional de Avaliagdedilicacdo Superior (SINAES): Bases
para uma nova proposta de Educagdo Superior, astegiticas feitas ao trabalho realizado
pelas Comissdes da ACO, a ACE desejava suprinijrfdifa de padronizacdo de critérios e
procedimentos de avaliagdo; (ii) percep¢do sobreoadicdes de funcionamento do curso
isolada da insercéo institucional” (SINAES, 20044 9).

Os instrumentos de avaliacdo foram elaborados “t@®e em diagnostico dos
trabalhos anteriores das Comissdes de Especialst8&ESu que realizavam a ACO, contando
ainda com a participagdo de representantes dass€desi de Curso do ENC” (SINAES,
2004, p. 49).

De acordo com o documento, “as trés grandes diresrsdbre as quais esta focada a
ACE sao: (i) Organizacdo Didatico-Pedagogica; @iprpo Docente; (iii) Instalagbes”
(SINAES, 2004, p. 49). A cada um desses aspectsdé pelos avaliadores conceitos —
Muito Fraco, Fraco, Regular, Bom ou Muito Bom — gosis sdo atribuidos pesos. A partir
do conjunto destes conceitos determina-se um donggral para cada uma das trés
dimensdes avaliadas.

E visivel que com essa nova forma de avaliagdanggia cada vez mais também a
sua funcdo. Pois, como bem afirma o INEP, na Sintles Provdo de 2002, a respeito do
sistema de avaliacdo, que “ao longo desses sesedanimnplantacéo e de incessante busca de
aprimoramento, vem desenvolvendo e agregando \@uioss instrumentos de avaliagdo com
o intuito de fornecer dados mais acurados sobrestaed aspectos desse nivel de ensino”
(EXAME..., 2002). Assim, quanto maior o campo dalecimento produzido sobre os cursos
de graduacédo, mais econdmico sera governa-los.

As IES também tém atribuicdes durante o processavdBacdo. Entre elas o INEP

destaca:

Fornecer o cadastro dos provaveis formandos do stem@oventa dias
antes da realizacdo do Provéao); efetuar o regtiraomparecimento do
formando ao Exame, no cadastro escolar do alunds apceber a
informacéo do seu comparecimento; colaborar comoogsso de definigdo
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da abrangéncia do Exame, encaminhando as Comide@@srsos sugestdes
de conteudos curriculares basicos, bem como infgiem referentes ao
perfil do profissional a ser formado, o projeto pgégico do curso e
elementos de cultura geral considerados relevantglizar os dados

agregados como um dos subsidios para a avaliagiimulacdo ou

reformulacéo de seu projeto e sua prética pedagRditNEP, 2006a).

A partir dessas atribuicbes delegadas as IES, lidatgse a constituicdo de relagbes
que indicam uma “parceria” entre governo e instidias, para juntas definirem o sujeito a ser
formado. No entanto, penso que tal “parceria” néja sealizada de forma a preservar a
autonomia das IES.

Uma razdo para levantar essa questdao se demortstfaton de que, apesar das
concepcdes que fundamentam o ENC, apresentarenvis@tade que o ENC é visto como
um mecanismo de avaliacdo externa que “propde-gerificar 0 processo de ensino e
aprendizagem no que se refere a aplicacdo de domdos e habilidades basicas dos
concluintes dos cursos de graduacdo” (EXAME...,02q0) 22, grifo meu), a vontade de
instituir a verdade sobre os conhecimentos quendee adquiridos pelo futuro profissional é
visivel, ndo apenas petanckingdo resultado do desempenho dos estudantes, combéra

na seguinte afirmacéo feita pelo INEP:

O Exame néo se limita, porém, a ser um diagndsécaa verdade, uma
ferramenta para conhecer a realidade dos curswsy @bjetivo de estimular
a reflexdo sobre o presente eanstituicdo de um modelo desejado e
necesséariopara as mudancas que se quer empreender, naidagéol de
aspectos relacionados as prioridades soeiisermos de conhecimente
tecnologia (EXAME..., 2000, p. 22, grifos meus).

Ou seja, embora as IES possam sugerir conteudorenacdes sobre o perfil do
profissional a ser formado, ao serem quantificagladassificadas através do exame, elas
passam a se governarem de acordo com o que € nplalexame. Além disso, a partir da
afirmacgéo anterior feita pelo INEP, é possivel exalr a constituicdo da avaliagdo como um
modo de governo, que através do exame produz cioméieto e classifica os individuos (IES)
de acordo com uma norma estabelecida que seguado3ep internacionais de governanga
neoliberal.

Tal modo de conceber a avaliagédo fica ainda maidona partir de 2004, quando
ocorre outro deslocamento na sua forma e na sgadun

Na perspectiva de Dias Sobrinho, o Provédo é corsidecomo um procedimento

isolado e orientado para o controle. Além de radiazautonomia profissional do professor”,
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tenta “verificar a demonstragdo de aprendizagerdederminados contelddos e habilidades,
mas ndo questiona nem os contelddos, nem as hdbsidaobradas” (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 40). E, portanto, segundo este autor, ‘imstrumento de verificacdo de
desempenho”, “estimula a l6gica da competitividad® da solidariedade”, assim como, “do
sucesso individual, ndo do interesse social’ e pdaatizacdo e da mercadorizacdo da
educacgédo, ndo do sentido publico e da democratizgddAS SOBRINHO, 2003, p. 40-41).

Nesse mesmo sentido, Rothen (2003, p. 113) siatatirmando que o Provao “reduz
o papel das Instituicdes de Ensino Superior & foamale profissionais e que entende que o
papel do Estado € o de determinar as regras panmacmnamento do sistema e de controlar
através de avaliagbes o desempenho das Institlicgesdo sua maior preocupacdo ndo a
“vinculagdo do Sistema Universitdrio com uma prépode nacdo, tanto no campo
econdmico, como nos campos da ciéncia, da cultdeapmlitica”, mas sim, “comeficiéncia
e aprodutividade” (ROTHEN, 2003, p. 113, grifos meus).

No artigo, disponibilizado pelo INEP, em 9 de sdismmnde 2003, intitulado “O peso
do Provao”, o professor e presidente do INEP, lAiaujo, e o diretor de Estatisticas e
Avaliacdo da Educacdo Superior do INEP/MEC, Dilist®&f, fazem uma critica quanto a

viabilidade, exatiddo, utilidade e justica do Pv@ara os autores:

O provao, ndo obstante a boa qualidade das prévaprovado nos quatro
critérios: ele é inviavel a médio prazo, apreseesaltados inexatos, € inutil
para orientar a populacao e as politicas publeés,e de morte o sentido de
justica. Por estas e outras razdes, 0 provao éuhojeeso e, de certo modo,
um pesadelo em nossa histéria educacional. (ARABRISTOFF, 2003).

Conforme Araujo e Ristoff (2003), os resultadosRiovao “sdo escandalosamente
inexatos, desinformam o publico e produzem ranqeetos que iludem os interessados”.
Além disso, “a distribuicdo de conceitos, a pattis resultados do Provao, mostra como esse
mecanismo € fragil: um A, por exemplo, ndo queerdiExcelente e um E ndo quer dizer
péssimo, como milhdes de pessoas até agora siremeacreditavarf.

No entanto, mesmo

[...] com estes conceitos, nada confiaveis, prem&enpunimos instituicdes,
concedemos ou negamos crédito educativo a aluntarientamos” a

“% De acordo com Aradijo e Ristoff, “Um exemplo disso peefeverificado nos resultados do Provdo de 2002: a
nota 4,4 em Administracéo é A, ja a nota 4,8 em Odontoto§; 3,4 em Engenharia Civil € A, ja 3,7 em
Medicina é E; 3,7 em Engenharia Elétrica é B, ja 3,8 gnordomia é D; 3,5 em Matematica é A, ja em
Pedagogia 3,6 é E, e assim por diante!!!! Os nUmeresamy portanto, que o0s conceitos nao refletem a
qualidade dos cursos e sédo inadequados para orientaragatiiucacionais comuns a todos”.
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sociedade. E impossivel ndo concluir que o provaém de ser
administrativamente pesado, € financeiramente caexnicamente
deficiente, pedagogicamente ruim, e eticamente ewminel. (ARAUJO;
RISTOFF, 2003).

Assim, Araudjo e Ristoff (2003), falam da urgéncia criacdo de um sistema de
avaliagdo que possua “instrumentos diversificadas, conversem entre si, que fornegcam a
todos os interessados na educacgdo superior - glargs, academia, mercado e governo -

informagdes em maior quantidade e com melhor qaaditi e concluem que:

O que se pretende é tornar mais rigoroso o prockssaatorizacdo de novos
cursos/instituicdes, transparente e participativgprocesso de avaliagdo
institucional, combinando a auto-avaliagédo, a agalb externa e o Paideia
(Processo de Avaliacdo Integrada do Desenvolvimé&itocacional e da
Inovacio na Area). Este processo de avaliacAcaestizulado e subsidiara
uma politica de regulagdo que resgate o sentiddicplubda educacao,
rompendo com a Gtica mercadoldgica que presidiwlaiga educacional
brasileira no Gltimo periodo. (ARAUJO; RISTOFF, 300

Torna-se visivel, na fala do proprio presidente ce pl6prio diretor do INEP o
posicionamento de ambos sobre a ineficiéncia dovd®ro sendo denominado como
“pedagogicamente ruim” e constituido por uma “btiogercadologica”.  Tais ditos
adicionados as afirmacfes de Dias Sobrinho (2003Rothen (2003), apresentadas
anteriormente, corroboram a funcdo regulatoria daliacdo e sua preocupacdo com a
competitividade.

Além de nao divulgar a sociedade a real qualidamke alirsos avaliados, Bertolin
(2007) mostra, em sua pesquisa, que o Provdo néeerapla o “valor agregado” aos
estudantes por cada curso.

Contudo, o ENC se mostra eficaz para governar @ssagos estudantes na busca do
melhor desempenho, ou, conforme a Revista do Prde&9D01, na busca de um sonho. Pois:
“Os 18 alunos que receberam as mais altas not®saddo do ano passado (2000) ja podem
realizar o sonho do aperfeicoamento académico."S(BRADUACAO ..., 2001, p.28).
Assim, ambos, estudantes e IES, sdo governadosegga premiacdo, configurada na
concesséo de bolsas, pois de acordo com a falawe Renato, Ministro da Educagéo na
época: “Esta é uma forma de incentivar os deméaiglastes a se dedicarem durante o curso,
ndo sO estudando, mas também exigindo das instsiia oferta das condicfes necessarias
para um bom aprendizado.” (INCENTIVO ..., 2001 4).2
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3.1.3 A constituicdo do ENADE

E nesse contexto, que ocorre outro deslocamenforne e na funcgio da avaliag&o
dos cursos de graduacgdo. A partir de 2004, o Prévéetirado do sistema de avaliacao
brasileiro e, conforme Bertolin, isso ndo ocorre rdaneira passiva, pois 0 sistema de
avaliac@o que entraria em vigor, além de ser raml@ccomo uma proposta produzida por uma
ideologia politico-partidaria, “foi acusado prinaimente de acabar com o Unico sistema de
avaliacdo que informa a sociedade sobre a qualidiasleursos” (BERTOLIN, 2007, p. 122).

Contudo, Limana e Brito (2005) afirmam que a norgppsta “busca a integragéo das
dimensdes internas e externas, particular e glab@hativa e formativa, qualitativa e
quantitativa e os diversos objetos e objetivos diacdo”. Procura, portanto, “superar as
criticas feitas a praticas avaliativas que enfatiza apenas um elemento e centram toda
énfase em uma Unica prova de conhecimento especiiidocando a média das notas dos
estudantes de um curso como a expresséo da notasid (LIMANA; BRITO, 2005, p. 10).

Em 14 de abril de 2004, a lei n® 10.861, institailBINAES com o objetivo de
“assegurar processo nacional de avaliacdo datligées de educacao superior, dos cursos de
graduacgéo e do desempenho académico de seus estid&RASIL, 2004b). Embora esse
processo ja estivesse sendo feito, a partir delesta reflexdes da Comissédo Especial de
Avaliacdo (CEA) se constituiu um conceito de av#@@ com vistas a integracdo e a
participacdo. No entanto, mesmo realizando-se t& plerum projeto pedagdgico, de acordo
com o CEA, “a avaliacdo deve ser entendida commtesd de poder que age sobre os
individuos, as instituicdes, os sistem&SINAES, 2004, p. 71).

De acordo com o §°1do Art. L da lei:

O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualdath educacédo
superior, a orientacdo da expansdo da sua ofegiamnento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académisacial e, especialmente, a
promogédo do aprofundamento dos compromissos ensapitidades sociais
das instituicOes de educagdo superior, por mei@ltaizacdo de sua misséo
publica, da promoc¢éo dos valores democréaticosedpeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da idashidinstitucional.
(BRASIL, 2004b).

Serdo utilizados procedimentos e instrumentosrsifieados para a avaliacdo das

instituicdes, entre eles a Autoavaliacdo e a AgabeExternan loco.
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Na mesma lei, no § 1° do Art. 5°, o ENADE é defin@mo parte do SINAES, se

constituindo como um instrumento que

[...] aferira o desempenho dos estudantes em relag®s conteddos
programaticos previstos nas diretrizes curriculatesespectivo curso de
graduacdo, suas habilidades para ajustamento gé&neids decorrentes da
evolucdo do conhecimento e suas competéncias panareender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profiss@@dds a realidade
brasileira e mundial e a outras areas do conhetim@RASIL, 2004b).

E importante destacar que, enquanto o Provdo comowoeeitos ordenados numa
escala com cinco niveis — A, B, C, D e E — avalias alunos ao final do curso de graduacéao,
o ENADE, mantendo os cinco niveis — 1, 2, 3, 4-¢ Jvaliard os alunos de todos 0s cursos
de graduacéo ao final do primeiro e do ultimo am@utso. Assim, nessa nova modalidade de
exame, o MEC pretende verificar o quanto cadatingéio contribui para a formacdo do
estudante, ou seja, o quanto de conhecimento agagéegam ao aluno, instituindo um indice
para medir o aumento do conhecimento do alunoragnldo curso de graduacéo. A intencéo
do MEC é conseguir, também, avaliar o valor agregath relagdo as competéncias,
habilidades, conhecimentos gerais e conteldosspiofiais especificos.

Enquanto o ENC era composto por apenas um elemerRopvao, o ENADE é um
entre as demais partes que configuram, segundonkireaBrito (2005), o complexo sistema
proposto pelo SINAES. Trata-se para 0s autores zowm que consegue perceber os
elementos até entdo desapercebidos pelo ENC. @ayaevisto, ao reduzir o foco com este

Zoom sera

[...] & Instituicdo como um todo (avaliagéo Ingtitinal, que € o instrumento
central, organizador da coeréncia do sistema)zieda a amplitude, vemos
0 curso (avaliagdo do curso) e reduzindo ainda,rédizscado o estudante e,
em um foco mais reduzido, o desempenho deste atrd@éuma prova

(ENADE). (LIMANA; BRITO, 2005, p. 10).

De acordo com Limana e Brito o SINAES é um projdieamico, pois estd em
movimento, examina o passado e julga o presenteocionuito de promover transformacgdes
no futuro. Ou seja, ao examinar o desempenho dodagges ingressantes e concluintes, “o
gue se pretende analisar sdo as mudancas, os giothestudantes ao longo de sua trajetoria
na Instituicdo” (LIMANA; BRITO, 2005, p. 11).

Os autores afirmam que ao levar em conta o0 qu&atEescenta ao estudante durante

0 curso, no sentido de evidenciar os efeitos cassaelo curso sobre o aprendizado do
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estudante, ou seja 0 que agrega ao perfil culwrprofissional do aluno e ao tratar do
desempenho dos estudantes apenas como uma por¢éo sistema muito mais amplo, “a
avaliacdo institucional pode ser mais justa e busedficar a real contribuicdo de cada
instituicdo de ensino para o desenvolvimento decagho e a formagdo de profissionais
competentes” (LIMANA; BRITO, 2005, p. 13).

Desse modo, para Limana e Brito (2005, p. 13) urmaa drandes diferencas
qualitativas entre o ENC e o ENADE é que este dltoretende “verificar o que o estudante é
capaz de fazer com o conhecimento adquirido e o@mé” ou “quanto” ele aprendeu”.

Além disso, ultrapassa o ENC a medida em que aéraferir as competéncias e
habilidades basicas das diferentes areas, bem @smmnhecimentos sobre conteudos que Ihe
sao inerentes, o ENADE busca verificar “0 desempeaim questdes transdisciplinares,
envolvendo o conhecimento mais geral” (LIMANA; BRIT 2005, p. 11). Trata-se do novo
componente de Formacao Geral.

Todas essas “novas” medidas estdo articuladasessidade de garantir a qualidade
da educacdo. Isso se demonstra através das palavaaisal Ministro da Educacgéo, Fernando
Haddad, num artigo escrito para o Guia do Estudame2005, intitulado “A qualidade na
educacgao”. Segundo Haddad, “a preocupacéo comlidapgmdo ensino fez com que o MEC
criasse, em 2004, o Sistema Nacional de AvaliacAoEducacdo Superior (Sinaes)”
(HADDAD, 2005). Penso ser pertinente indagar empdal era a preocupagdo do MEC com
as outras formas de avaliagao?

A fala de Haddad vem corroborar em grande partdiasacdes anteriores de Limana
e Brito (2005). Como afirma Haddad, a substituigm antigo Provao pelo ENADE,
constituiu uma substituicdo “com vantagens”, p@e tontrario desse ultimo, que avaliava
apenas o aluno concluinte do curso, o0 ENADE aualiabém o ingressante. O que permite
verificar quanto cada curso agrega a formacdo dasdentes” (HADDAD, 2005). Além
disso, apresenta “o Indicador de Diferenca de Dpsaho (IDD), indice elaborado pelo
MEC para medir a diferenca entre o desempenhoa$pelos estudantes e o desempenho de
fato observado” (HADDAD, 2005).

Haddad prevé que o SINAES produzira, até o fina2@@e6, “a analise mais completa
ja feita no pais sobre sua educacgéao superior. Tasla364 instituicdes de ensino, publicas ou
privadas, terdo sido avaliadas, assim como seus aeai8 mil cursos, finalizando um ciclo
de trés anos” (2005).

E, ao finalizar o artigo, afirma que “com inovac@xsmo essas, o Ministério da

Educacdo se esforga por garantir um ensino dedaukdi a todos os brasileiros, aliando
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aspiracdes pessoais com o desenvolvimento cientifitecnolégico do pais” (HADDAD,
2005).

Numa perspectiva foucaultiana, os ditos de Haddd€drcam a vontade de poder do
MEC em controlar e governar [portanto, regular]jcdcadas IES, através do SINAES, ao
mesmo tempo que € governado pelo desenvolvimeamtiico e tecnoldgico do pais.

No entanto, surgem alguns questionamentos em celataél valor agregado, uma vez
qgue o aluno que é avaliado no inicio do curso ndonésmo que € avaliado ao final do curso.
Entre eles est4 a declaracdo do presidente da iAg8ocBrasileira das Mantenedoras de
Ensino (ABMES), “Nossa preocupa¢do sempre foi avali valor agregado dos estudantes.
Porém ao passo que os ingressantes e 0s conclavatisdos ndo sdo os mesmos alunos, em
termos de valor agregado eles néo estéo avalizauti’ (POLEMICA, 2006).

Limana e Brito (2005, p. 13-14) j& tinham apontpdoa isso ao afirmar que:

Como o novo modelo de exame s6 pode ser implangaddualmente,
qualquer indicador de ganho somente podera seamplemte conhecido e
interpretado a partir da edicdo no qual uma pardelanesmo grupo de
estudantes que realizou o exame em 2004 seja nat@aswhmetida a ele.

No entanto, até que isso ndo ocorra, analises qatgs possiveis entre ingressantes
e concluintes serdo apenas “aquelas que partemedsuposto de que o concluinte de hoje
tinha, quando ingressou, o0 mesmo perfil que o amgaéssantes” (LIMANA; BRITO, 2005,

p. 13), [caracterizado pela normalizagéo feita gadmcurso Vestibular]. Somente quando o
ingressante realizar novamente a prova como canelserdo extraidos indicadores de ganho,
cujo conceito € central nesse modelo de avaliag@ntca. O ENADE é, portanto, um
modelo que, conforme os autores demonstram, ségedmplantado gradualmente.

Embora Haddad (2005) traga a tona essa concepcavatiagdo, o documento do
SINAES apresenta algumas descontinuidades ao idafinn¢éo da avaliagéo.

De acordo com a Comissao Nacional de Avaliacagdisan-se claramente as funcdes
de avaliacdo e deregulacdo da Educacdo Superior”, concebendo a avaliagdo dcom
processoque procede sem desdobramentos de natureza eoioi®lou de fiscalizagdo”
(SINAES, 2004, p. 105, grifos meus). Enquanto naCE™ énfase recai sobre os resultados,
com a produtividade, a eficiéncia, com o controte desempenho frente a um padrdo

estabelecido e com a prestagéo de contas”, tendo fmco

[...] o Curso, em sua dimenséo de ensino, e tegafuclassificatoria, com
vistas a construir bases para uma possivel fisg@l@, regulamentacdo e
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controle, por parte do Estado, baseada na logicgudea qualidade de um
curso € igual a qualidade de seus alunos (SINABE®,2p. 21),

a proposta do SINAES seria diversa para que “#tigmle a agdo regulatoria adquiram
dimensbes mais abrangentes; que focalizem asuigdis, sem, no entanto, descuidar dos
cursos. Isto implica ampliar a base conceituak&gumental do marco regulatorio” (SINAES,
2004, p. 105).

Segundo Dias Sobrinho (2004), essas mudancas depgfio vao além de simples
escolhas de técnicas ou de instrumentos, ndo smasgpistemoldgicas, mas, sobretudo,
filosoficas e politicas. Varios aspectos podemdestacados para demonstrar tais mudancas.
Entre eles, o autor destaca a mudanca do focoatelatiavaliacdo, que toma por objeto todas
as dimensdes de uma instituicdo conciliando proseds auto-avaliacdo e avaliagdo externa.
N&o se trata mais, portanto, “de operar instrunseigolados centrados basicamente no
estudante e no curso, sem remissao a instituigditssdo institucional, & area e ao sistema de
Educacédo Superior” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 121).

Outro aspecto sublinhado por Dias Sobrinho, é géeagora a avaliagdo esteve
relacionada apenas a um caso particular da regultggdo como fungéo principal o controle,
acomodando normas burocratico-legais e, atravésameparacdes -franqueamento—,
estimulando cada vez mais a competicdo entre adN&8ntanto:

O SINAES é concebido de modo a promover a integigita e a mutua
alimentacdo da avaliacdo e da regulagdo. Com cavétteulativo, a
avaliagcdo subsidia os processos regulatérios eslsstserve para construir
as novas dindmicas avaliativas na perspectiva domagrente
aperfeicoamento das fung¢des institucionais. (DIASBBRINHO, 2004, p.
121-122).

Ou seja, a separagdo anunciada pelo documento avatiacio e regulagéo, ocorre
apenas no sentido de estender o campo que € requdaéssa outra forma de avaliacdo que
constitui o SINAES.

Além disso, o documento mostra varias ampliagbesarteculacdes que séo
operacionalizadas pelo SINAES, entre elas, a aggmiaa concepgédo de Ensino Superior, de
formacao, do objeto da avaliacéo, dos sujeitosleiths, das fungbes dos avaliadores. Além
da associacdo da avaliacdo sistematica a umacpotig recrutamento e capacitacdo de
individuos, da substituicdo do ENC por processobais fundados na perspectiva social, da
adaptacdo de instrumentos vigentes & nova concep@@m/os objetivos de avaliacdo e

regulacdo, da valorizacdo de processos formativaboedagens qualitativas, do acesso a
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sociedade a informacdes baseadas em informesigistiais, da valorizacdo da solidariedade
e da cooperacgéo, da introdugdo de préaticas de amat@mcdo no sistema, a disponibilizacéo
de informacdes baseadas em informes instituciohassciedade, do auxilio que presta a
articulacdo dos distintos setores de Educacdo Bupdo MEC, da valorizagdo a
solidariedade e a cooperacao, e de colocar emaguasesponsabilidade social da Educacao
Superior (DIAS SOBRINHO, 2004). Configura-se, dessedo, a avaliagdo que “defende
uma concepcdo que tenha sempre um objetivo edacasio €, uma concepcao que seja
formativa e construtiva, ndonicamente mecanismo de controle” (SINAES, 2004, p. 95,
grifo meu).

No entanto, ao mesmo tempo que o documento do SENAEtende dar visibilidade a
tal configuracdo de avaliagdo e explicitar o autegoo dessas instituicdes, reforca-se a idéia
do governo do MEC sobre as IES. Pois, embora comstiocumento (SINAES, 2004, p. 88)
gue o carater da auto-avaliacao institucional devaducativo, de melhora e auto-regulagéo,
buscando compreender a cultura e a vida de catit@ig&o em suas multiplas manifestacoes,
e que osranckings e classificacbes através de notas devam ser esjtalsim como
diferentes coédigos numéricos, alfabéticos ou outess final do processo avaliativo, o
ranqueamento continua sendo feito, sendo do messdo emcom 0 mesmo propasito que era
feito no ENC, ainda mais eficaz.

Para o presidente da ABMES a nova medida ainda ié grave pois: “Além de
divulgar os conceitos entre 1 e 5, eles divulgaasmmotas dos alunos, permitindo que seja
possivel fazer um sub-ranqueamento dentro dasuigsis que obtiveram o mesmo conceito,
0 que é ainda pior” (POLEMICA, 2006).

Além disso, consta nsitedo MEC que “para que a sociedade conheca a queldiad
cada estabelecimento de ensino e tenha parametr@®gcolher onde cursar a graduagéo, o
cadastro de instituicbes e cursos conterd& um dossidpleto com os dados legais,
académicos, censitarios e avaliativos” (MEC, 2006b)

Sem duvida essa disponibilizacdo dos resultados smllesempenho dos alunos no
ENADE, é outro fator que corrobora a fungdo do SH$Acomo um modo de governar
segmentos especificos da populacéo — as IES, ssleeantes, 0s seus graduandos, os alunos

que querem ingressar no Ensino Superior, 0s PPBOsas.
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3.2 A AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

Antes mesmo da avaliagdo assumir tal configuraga&msino Superior, o INEP ja

utilizava-se de mecanismos que cada vez mais agavam, também, a Educacao Basica.

3.2.1 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo B&s— SAEB

De acordo com o INEP:

A questdo da qualidade e da equidade tem assunadailtimos anos, lugar

de destaque nas discussdes sobre politicas pubéoaducacéo, ressaltando
a importancia do processo de avaliacdo, em todo$vess, para a obtencao
de informacdes sobre a realidade educacional reo (SAEB, 2001, p.9).

Assim, em 1990, com essa perspectiva 0 SAEB éariadesenvolvido pelo INEP,
tendo em vista a necessidade de obter informacéaes garais sobre a educacgéo no Pais. O
nome do historico exame amostral do SAEB é alteead@®005 para Avaliagdo Nacional da
Educacgéo Basica (ANEB), pela Portaria Ministeri@ ®31. Contudo, conforme afirma o
INEP, por sua tradicdo, o nome do SAEB foi mantide publicagbes e demais materiais de
divulgacao e aplicagcédo deste exame.

Em 21 de marco de 2005, a Portaria n.° 931 (BRAZIDS) estabelece que o SAEB é
composto por dois processos: a Avaliacdo NaciormalEducacdo Basica (ANEB) e a
Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC).

De acordo com o INEP, a “Aneb é realizada por aragstn das Redes de Ensino, em
cada unidade da Federagéo e tem foco nas gestdesstkmas educacionais. Por manter as
mesmas caracteristicas, a ANEB recebe o nome dBSX& suas divulgacdes” (INEP,
2006d). Em relacdo a ANRESC, consta que “a Anrasaié extensa e detalhada que a Aneb
e tem foco em cada unidade escolar. Por seu cardit@rsal, recebe o nome de Prova Brasil
em suas divulgagodes”.

Segundo o INEP, o SAEB ¢é a primeira iniciativa e, em ambito nacional, que

tem como objetivo conhecer de modo mais profundmbdade do sistema educacional, pois:
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Além de coletar dados sobregaalidade da educagdo no Pais, procura
conhecer as condi¢des internas e externas qudenater no processo de
ensino e aprendizagem, por meio da aplicacdo dgtiqoérios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretorggmraneio da coleta de
informacdes sobre as condicdes fisicas da esodts eecursos de que ela
dispde. (INEP, 2006d, grifo meu).

Para investigar a realidade educacional brasilaganformacdes produzidas pelo
SAEB séo resultados de exame bienal de proficiéneia Matemética e em Lingua
Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de aldec® e 82 séries do ensino fundamental e
da 32 série do ensino médio.

Além disso:

As informacdes obtidas a partir dos levantamentos Sieb também
permitem acompanhar a evolugdo da qualidade daa€dacao longo dos
anos, sendo utilizadas principalmente pelo MEC @&arias Estaduais e
Municipais de Educacdo na definicdo de a¢fes \adtapdra a solucao dos
problemas identificados, assim como no direciondmeons seus recursos
técnicos e financeiros as areas prioritarias, c@mtay ao desenvolvimento
do Sistema Educacional Brasileiro e a reducdo desigdaldades nele
existentes. (INEP, 2006d).

A primeira aplicagdo de provas e levantamento deslam nivel nacional ocorreu em
1990. No entanto, ndo sao divulgados pelo INEP slade permitam precisar o numero de
participantes.

Em 1993, o SAEB, em sua segunda aplicacdo, essugurado em trés eixos de
estudo: rendimento do aluno; perfil e praticas dtes e, perfil dos diretores e formas de
gestdo escolar. Também ndo constam dados numdrspmmibilizados pelo INEP.

A partir de 1995, o SAEB teve mudancas na formawddiar: o Ensino Médio e a rede
particular de ensino passaram a ser incluidos emamostra; técnicas mais modernas de
medicdo do desempenho dos alunos foram adotadasinmrentos de levantamento de dados
sobre as caracteristicas socioeconémicas e cugltaraobre os habitos de estudo dos alunos
foram incorporadas; e foram redefinidas as séxiakaalas, selecionando aquelas conclusivas
de um determinado ciclo escolar: 42 e 82 sérieBrmino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio (SAEB, 2001).

Conforme o relatério apresentado pelo INEP (SAEB)S2, nesse ano, 1995, o SAEB
integrou 96.663 alunos da 42 e da 82 série do &Msimdamental e da 32 série do Ensino

Médio de 2.839 escolas publicas e particularesode b Pais, bem como 4.967 func¢bes
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docentes (professores) e 2.839 diretores. Os altimesam seu desempenho aferido em
Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 1997, outro deslocamento ocorre: a construc&o Miatrizes de Referéncia é
incorporada ao SAEB.

De acordo com o INEP, a elaboracdo das MatrizeRaferéncia iniciou-se com uma
ampla consulta nacional sobre os conteldos prascads escolas brasileiras de Ensino
Fundamental articulando a analise de professoesgusadores e especialistas sobre a
producdo cientifica em cada area que se tornoutoolgjle conhecimento escolar. Essa
modificacdo foi motivada pela intencdo de assaasaconteidos as competéncias cognitivas
utilizadas no processo da construcdo do conhecomént opcdo tedrica, de natureza
cognitivista, adotada nas Matrizes de Referénci&aeb para a construcdo dos descritores,
prioriza, portanto, a avaliacdo de conteudos napeetiva das competéncias e habilidades
neles implicitas” (SAEB, 2001)

Torna-se explicito, ao elaborar as matrizes pada cana das areas de conhecimento
que serdo aferidas o objetivo do MEC de governag@ das escolas, centralizando e
direcionando conteudos, demonstrando o seu corgroleelacdo ndao sé a esses conteldos,
mas também as competéncias e habilidades que o SABRa, produzindo, portanto,
subjetividades.

Nesse ano, 1997, participaram 167.196 alunos &3 E8colas publicas e particulares,
18.077 fungbes docentes (professores) e 1.933orketem todo o Pais. Esse ciclo de
avaliacdo envolveu estudantes da 42 e da 82 s@rignsino Fundamental e d& $rie do
Ensino Médio, a partir de uma amostra representatéyalunos dos 26 estados brasileiros e
do Distrito Federal. No Ensino Fundamental, forgsticadas provas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias; no Ensino Médio, os aluncanfi avaliados com questfes de Lingua
Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

Em 1999, o sistema de avaliagdo segue o padranalarderior. As provas do SAEB
foram aplicadas a 279.764 alunos de 6.798 escdiblicps e particulares, 53.815 funcdes
docentes (professores) e 6.890 diretores. Os allmnd8 e da 82 série do Ensino Fundamental

responderam a questdes das disciplinas de LinguaugBesa, Historia, Geografia,

*" De acordo com o relatério, tem-se como pressupog®s‘g processo de construcéo do conhecimento passa,
necessariamente, pelo saber fazer antes de ser possiygeender e explicar, até que este processo continuo
termine numa fase posterior do desenvolvimento cammada de consciéncia dos instrumentos utilizados e das
relagBes estabelecidas. Pode-se dizer que o processoh#gzEer comporta um ciclo, pois a compreensao e a
tomada de consciéncia dos instrumentos e das relacébslestdas em um nivel influenciam o fazer no nivel
seguinte”.
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Matematica e Ciéncias; ja os alunos da 32 sériendino Médio responderam a questdes de
Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia, Matematésica, Quimica e Biologia.

Conforme o INEP novas modificacdes em 2001 ocamera SAEB com vistas ao seu
aprimoramento, através da atualizagdo das suaszbktle Referéncia. Tais modificagfes
foram possibilitadas pela “nova Lei de DiretrizeBa&ses da Educacdo Nacional — LDB, a
disseminacgédo das Diretrizes Curriculares Naciopaigodo o Pais” e pela “necessidade de se
adaptar as exigéncias que a dindmica de um mundpeemanentes mudancas” (SAEB,
2001, p. 15). Com isso, se define um “sistema matiode avaliagdo melhor
instrumentalizado, identificando com mais precis@pe os alunos brasileiros ja construiram
e ainda necessitam construir, buscando contribeirfatma efetiva para a melhoria da
qualidade da educacao no Pais” (SAEB, 2001, p.16).

Em 2001, participaram 287.719 alunos, 11.737 tur®&35 escolas, 21.754 fungdes
docentes (professores) e 6.820 diretores de estdatasdes estadual, municipal e particular
em todos os Estados brasileiros e no Distrito Feder

Em 2003, os dados disponibilizados pelo INEP sereef apenas ao namero de alunos
que participaram, num total de 218.521 e ao numerascolas aferidas, 5.598.

Ja em 2005, o total de alunos é de 194.822 e déas<s940.

Como consta naomepageale “Perguntas frequentes” do SAEB, é visivel arigéo
do MEC ao apresentar os resultados da avaliag&teslempenho da educacgéo basica, “de
descrever, em cada nivel, as competéncias e abdhedbs que os alunos sdo capazes de
demonstrar”’. Através da forma de apresentacdo slesemiltados €& possivel verificar
percentuais acerca da construcdo das competéntialSilelades desejaveis para cada uma
das séries avaliadas: percentual de alunos quengirairam tais competéncias e habilidades,
guantos ainda estdo em processo de construcédotoguaestdo abaixo do nivel que seria
desejavel para a série e quantos estdo acima eloquie seria esperado (INEP, 2006d).

Tais dados explicitam a intengdo do MEC em apondsvios, inoperancias e
inadequacdes encontrados no sistema de educageilwaque deveriam, portanto, serem
corrigidas para melhorar a qualidade de ensino.

Em relacdo a Prova Brasil, uma avaliagdo que cenopSAEB, sua primeira edigdo
ocorreu em novembro de 2005, em parceria com astadgas estaduais e municipais de
educacdo. De acordo com o INEP, essa prova folizdea também com o intuito de
“produzir informagBes sobre o ensino oferecido pamicipio e escola” (INEP, 2006e).
Contudo, a diferenca em relacdo ao exame do SAEFBeétais resultados séo individuais,

“‘com o objetivo de auxiliar os governantes nas si#s e no direcionamento de recursos
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técnicos e financeiros, assim como a comunidadelasoo estabelecimento de metas e
implantacéo de acdes pedagogicas e administratiCasifigura-se outra forma de avaliar que
visa, novamente, “a melhoria da qualidade do efigIN&EP, 2006¢€).

Nessa primeira edicdo da Prova Brasil, participaBa387 municipios de todas as
unidades da Federacgéo, 3.392.880 alunos de 4%¢ei@&8 do ensino fundamental, distribuidos
em 125.852 turmas de 40.962 escolas publicas.

Outro diferencial em relacdo ao SAEB se apreseatacontetdos avaliados e nos
referenciais para sua elaboragdo. A prova avabaagpconhecimentos de Lingua Portuguesa
(com foco em leitura) e Matematica, através de tgess elaboradas a partir das
recomendacfes dos Parametros Curriculares NacicraBCNs. Mostra-se assim, a
necessidade de que cada escola se autogoverntr @pajue estd em pauta nos PCNs, uma

vez que esse é conhecimento produzido pelo MEG@anqtor avaliado através das provas.

3.2.2 Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM

De acordo com os dados fornecidos pelo INEP, o EN&Nhstituido em 1998, com
carater voluntério, aplicado aos estudantes e sagafeste nivel de ensino. Sua aplicacdo é
anual e tem como objetivo principal “avaliar o dapenho do aluno ao término da
escolaridade basica, para aferir o desenvolvimgd@imompeténcias fundamentais ao exercicio
pleno da cidadania” (INEP, 2006b).

As condi¢des que possibilitaram a instituicdo ddeENpodem ser consideradas como
o resultado de um grande esfor¢o de articularsismias estaduais de ensino — tendo como
interlocutor o Conselho Nacional de SecretarioEdecacdo (CONSED) — as universidades,
tornando-se viavel a partir das mudancgas introészpbla nova LDB. Pois, de acordo com o
INEP, com a nova LDB, de 1996, “avaliacdo educaigrassou a ser considerada como
medida estratégica para promover a melhoria daidpes da educagdo no Brasil”. Além
disso, a lei determina, em seu artigo 9, item jlje cabe a Unido “assegurar processo
nacional de avaliagdo do rendimento escolar, parnsino fundamental, médio e superior, em
colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivandigfinicdo de prioridades e a melhoria da
gualidade do ensino” (BRASIL, 1996).

Conforme consta no relatorio final de sua primettgao:
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Trata-se de uma proposta inovadora, tanto no quefee ao seu carater
transdisciplinar, quanto na sua énfase na avalialg® competéncias e
habilidades do cidadéo ao término da Educacédo &&Rar isso, 0 ENEM é
voluntério e tem como objetivo avaliar o desempagibbal de cada um dos
participantes, oferecendo pardmetros para o prossegto dos estudos ou
para ingresso no mercado de trabalho. (RELATORIDN9S, p. 5).

Além disso, é uma avaliacdo que difere das demasogMEC/INEP realiza, pois
“focaliza o desempenho individual, tem carater mtduo e seus participantes — alunos
concluintes e egressos do ensino médio — concocmm parte de seu financiamento. E
direito de todos participar do ENEM quantas vezx¢meanecessario” (RELATORIO..., 1998,

p.8).
De acordo com a Portarid’r26, de 23 de marco de 2006, os objetivos do EN&dA s

- oferecer uma referéncia para que cada cidad&agoeceder a sua auto-
avaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, ¢éamtelacdo ao mundo de
trabalho quanto em relacéo a continuidade dos estud

- estruturar uma avaliagdo ao final da educacadicdapie sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos proses®o sele¢cdo nos
diferentes setores do mundo de trabalho;

- estruturar uma avaliagdo ao final da educacadicdapie sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos examescesso aos Cursos
profissionalizantes pés-médios e a Educacao Superio

- possibilitar a participagdo e criar condicbes af®esso a programas
governamentais. (BRASIL, 2006).

Para tanto, de acordo com dados do INEP, o Exameéeo base de sua estrutura
“uma matriz com a indicacdo de competéncias e idadiés associadas ao contetdo do
Ensino Fundamental e Médio que sdo proprias aotsuj@ fase de desenvolvimento
cognitivo, correspondente ao término da escolaedsisica” e, constitui-se “por uma prova
Unica contendo 63 questbes objetivas de multiptalea e uma proposta para redacao”
(INEP, 2006b).

O fato do ENEM ter se transformado, utilizando akyras do INEP, no “passaporte
para a entrada no ensino superior” (INEP, 200@&m), tcomo efeito a adesdo de um ndmero
cada vez maior de inscritos, chegando ao seu recend 2006 — 3.743.370 dos quais
2.784.192 participaram — e a intencdo do MEC éegtie nimero aumente ainda mais neste
ano de 2007. Segundo o INEP,

[...] o impulso definitivo para a sua massificagéo em 2004, quando o
Ministério da Educacdo instituiu o Programa Uniidade para Todos
(ProUni), que democratiza o acesso a educagéaoigupergarantir bolsas de
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estudo para alunos de baixa renda com bom desempenBnem. (INEP,
2006b).

Além disso, ao aumentar a visibilidade publica atisnos dois anos, passando a
divulgar as médias dos alunos por escola, por rfpiaie por unidade da Federagédo, embora
com o intuito, de “promover maior responsabilizagi® todos os atores envolvidos no
processo educativo pelos resultados da aprendizéggstores das redes de ensino, diretores
de escola, professores, pais e os proprios estgjamt servindo “para alertar e mobilizar a
sociedade para o grande desafio da melhoria dadgdal do ensino”, o INEP, ndo sé
possibilita considerar o ENEM como um modo de gawecomo também cria estratégias

para que os estudantes se autogovernem de acondo exame.

3.2.3 Exame Nacional para Certificacdo de Competéias de Jovens e Adultos —
ENCCEJA

Instituido na Portaria Ministerial n® 2.270, dedetagosto de 2002, o ENCCEJA “se
constitui em instrumento de avaliacdo para aferdgioompeténcias e habilidades de jovens e
adultos, residentes no Brasil e no exterior, enelnde conclusdo do Ensino Fundamental e
Médio” (BRASIL, 2002b). Sendo, a adesdo ao Examaspsecretarias de Educacdo dos
estados, do Distrito Federal e dos municipios éatiéter opcion&f. A Portaria aponta como
os objetivos do ENCCEJA:

| - construir uma referéncia nacional de auto-agdlo para jovens e adultos
por meio de avaliagdo de competéncias e habilidadesiridas no processo
escolar ou nos processos formativos que se desemvala vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nos movimentomisoe organiza¢des da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais;

Il - estruturar uma avaliacdo direcionada a joversdultos, que sirva as
secretarias da Educacéo para que procedam a afelécdonhecimentos e
habilidades dos participantes, no nivel de conol@giEnsino Fundamental
e do Ensino Médio, nos termos do artigo 38, 88 2° éa Lei 9.394/96
(LDB);

Il - oferecer uma avaliagcdo para fins de clasa{fdo na correcdo do fluxo
escolar, nos termos do art. 24 inciso Il alinead@Lei 9394/96;

IV - construir, consolidar e divulgar um banco delds com informacgdes
técnico-pedagodgicas, metodolégicas, operacionaigioscondmicas e

“®Em particular, no RS, até 2006, apenas o municipio de Gixiasl havia aderido ao exame. A maior adesao
ocorre em TO, com 64 municipios, e depois em SP, €omuhicipios.



10¢

culturais que possa ser utilizado para a melhaiguhlidade na oferta da
Educacéo de Jovens e Adultos e dos procedimeritdivos ao Exame.

V - construir um indicador qualitativo que possaiseorporado a avaliacao
de politicas publicas da Educacéo de Jovens edsdBRASIL, 2002b).

O ENCCEJA utiliza-se de uma Matriz de Competénaablabilidades, com 45
habilidades, que subsidia o estudo individual dastigpantes, bem como o trabalho
desenvolvido pelos professores no preparo dos sllfera auxiliar também no trabalho do
professor o INEP elaborou um material didatico costp de 13 volumes: para o Ensino
Fundamental — Ciéncias, Histéria e Geografia, LinBortuguesa e Mateméatica — e, para o
Ensino Médio — Ciéncias Humanas, Ciéncias Natuktigiuagens e Codigos e Matematica.

Os participantes do ENCCEJA poderéo ser certifisado Ensino Fundamental, nas
areas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira tad&ducacdo Artistica e Educacgdo
Fisica, Historia, Geografia, Matematica e Ciénchaturais. Ja no Ensino Médio, a
certificagdo abrange as areas de Linguagens, CHdigguas Tecnologias, de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, de Matematica e sgasldgias e de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias.

Vé-se configurar novamente a avaliacéo, neste casg&JA, como modo de governo
ao determinar os conhecimentos e habilidades rE@essaos participantes, os quais se

autogovernam com o intuito de receber a certificaca

3.3 RECENTES MECANISMOS DE GOVERNO

Para finalizar essa exposicéo, é imprescindiveleecdan as duas Ultimas estratégias de
governo criadas pelo INEP: o indice de Desenvolmimeda Educacdo Basica (IDEB) e a
Provinha Brasil.

Lancado neste ano, 2007, o IDEB se baseia, seaqutido divulgado naite do INEP
“na logica de que o sistema de ensino ideal é agral que todas as criancas e adolescentes
tém acesso ao ensino, ndo desperdicam tempo caténefas, ndo abandonam a escola e
aprendem” (MEC, 2007b).

Como uma das acdes do Plano de DesenvolvimentoddeaBdo (PDE), o indice
mostrara, de acordo com o Ministro da Educacéodreln Haddad, as condi¢cdes de ensino

do Brasil. O Ministro afirma que “estdo sendo caimdnetas para o0 pais mostrar em que
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situacdo nos encontramos numa escala de zero aatede nés queremos chegar e em que
prazo” (MEC, 2007Db).

De acordo com o INEP, hoje o IDEB nacional é der8 anos iniciais do Ensino
Fundamental (quarta série); 3,5 nos anos finaisrdno Fundamental (oitava ou nona série)
e 3,4 no Ensino Médio. E, a meta estabelecida PBlB € chegar, até 2022, em 6, para 0s
anos iniciais, em 5,5, para os anos finais do Bnsimdamental e 5,2, para o Ensino Médio.
Tal meta fixa a média seis, levando em conta “olt@do obtido pelos paises da Organizagéo
para Cooperacgao e Desenvolvimento Econémico (OC@Endo se aplica a metodologia do
IDEB em seus resultados educacionais”. Nesse agultonsta que “seis foi a nota obtida
pelos paises desenvolvidos que ficaram entre asd® bem colocados do mundo” (MEC,
2007b).

Em relacdo a Provinha Brasil, ela é instituida pédinistro da Educacao através da
Portaria Normativa h10, de 24 de abril de 2007. Sera estruturada é#P) e segundo
consta no Art. 2 desta Portaria:

A Avaliacdo de Alfabetizagdo "Provinha Brasil" tgr objetivo:

a) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandesanos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado dadgdel do ensino,
prevenindo o diagnoéstico tardio das dificuldadesgiendizagem; e

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensinceducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas egokttabelecidas pelas
diretrizes da educacgédo nacional. (BRASIL, 2007).

Completa-se com isso o ciclo da avaliagdo nomtde ensino brasileiro. Conforme o
MEC, “a exemplo do que ja ocorre com os alunosraine fundamental e do ensino médio,
as criancas de seis a oito anos também serdodaslia escola” (MEC, 2007c).

Com este instrumento a intencdo do MEC é verifecalfabetizacdo dos alunos da
rede publica aos oito anos. Caso ela ndo estejn sfativada, o MEC criara condi¢fes para
“corrigir o problema, com aulas de reforco”. A paowa aferir os conhecimentos que
compreendem o ciclo de alfabetizagdo, nos trés iammais do Ensino Fundamental. Como
meta, nenhuma crianga podera chegar a quartadseBesino Fundamental, aos nove ou dez
anos, sem ter o dominio da leitura e da escritaljdeele atual de muitos municipios
brasileiros.

Demonstra-se, portanto, 0 argumento inicialmentarieado, a avaliagdo se instala em
todo o sistema de ensino brasileiro, em menos de décadas de forma central, reconhecida

como critério de qualidade e, ao mesmo tempo guelug um campo de saber sobre os



alunos, sobre as escolas, sobre os cursos e sehmieersidades, impde a diregdo que o
ensino e a aprendizagem deve seguir.

Além disso, serve como o modo de alcancar uma mgtituida pelo MEC: fazer com
gue o Brasil se classifique entre os 20 melhorésepalesenvolvidos do mundo. Para reforgar
a minha demonstracdo utilizo a fala do atual Minista Educacdo Fernando Haddad, num
artigo publicado no jornal Folha de S&o Paulo, €md@ novembro de 2005 (HADDAD,
2007), intitulado como “Educacéo e avaliacdo”, qae, referir-se ao ENADE e ao SAEB,
afirma que o objetivo da avaliacdo que tem portobgeunidade de ensino é “verificar se 0s
elementos que compdem a unidade de ensino a escotaso da educacgdo bésica, e cada
curso de graduacéo oferecido por uma instituicdosaso da educagéo supemstdo bem
moldadospara a oferta de educagéo de qualidade” (HADDAID,72 grifos meus).

Ou seja, é visivel a avaliagdo como modo de govertados subjetivando segmentos
da populagéo de acordo com uma determinada nowrualiddu, como afirmou o Ministro de
acordo com um “molde”.

Ao definir os critérios de qualidade para educagaalirecdo que o processo de ensino
e aprendizagem deve seguir, definindo competéeclebilidades que devem ser adquiridas
durante toda a formacgdo escolar basica e univessité avaliagdo produz ndo somente o
conhecimento verdadeiro, como também o perfil dufiggional desejado pela sociedade,
produz, portanto, modos de subjetivagao.

Desse modo, para exemplificar tais modos de subjgio produzidos pelo MEC e
seus pares, utilizando-se de um dos seus principasanismos de controle, os exames
nacionais — ENC e ENADE, apresento um estudo laa@d, tomando o caso especifico do
exame que afere o desempenho dos estudantes dpndeuricenciatura em Matemaética.

Através da anadlise de alguns dados divulgadosIpé&B — objetivos do exame (ENC
e ENADE), perfil de profissional a ser formado, aros exigidos nos exames, habilidades e
competéncias aferidas em cada exame explicitadagéatdas questdes de cada prova, no
periodo de 1998 a 2005 — pretendo mostrar os geilssena elaboracdo, em particular, do
PPPC de Licenciatura Plena em Matemética da UFRBS8yés da articulagdo com os
objetivos, o perfil do licenciando, as disciplinas,as habilidades e competéncias que
compdem esse Projeto.

Busco dar visibilidade as continuidades e descoittatles das diferentes constituicdes
do PPPC da UFRGS, com a intengdo de mostrar desfed modo de ser sujeito (professor

de Matemaética) produzidos por esse sistema deagéali



4 A constituicao do perfil do professor de Matematica produzido

pelos Exames Nacionais

“Dos professores, mais do que de qualquer outrspas
espera-se que construam comunidades de aprendizagem
criem a sociedade do conhecimento e desenvolvam
capacidades para inovacao, a flexibilidade e o campsso
com a transformacéo, essenciais a prosperidade @Goaa”.
Andy Hargreaves

Ao tratar, no capitulo anterior, da “avaliagdo cosistematica da educacao”, foi
possivel demonstrar, em particular no ensino sopeayue desde sua implantagéo, avaliagédo
se instituiu visando a melhoria da qualidade d@éens

Embora as primeiras propostas de avaliacdo des<de graduacao fossem de adesao
autonoma de cada universidade, a partir de 1996,dpcisdo do MEC, a partir da
promulgacdo da LDB, essa adesdo se torna obrigadtodas IES incluidas no Sistema
Federal de Educacéo.

A partir dai, mostrou-se que a cada “nova” prap@savaliacdo se impunha como um
modo de governo cada vez mais eficaz para ndo spgarantir a qualidade de ensino,
qualidade esta ditada por um mercado competitiwmoctambém, para constituir o perfil do
profissional necessario e exigido por uma sociedageesta em constante avanco cientifico e
tecnoldgico, para, portanto, produzir subjetividade

Desse modo, para exemplificar como se operackmabse modo de governo, analiso,
especificamente, o modo como 0 exame que aferestagdamtes do curso de Licenciatura
Plena em Matemética, produz efeitos na elaborag@PdP deste curso. Para tanto, tomo, em
particular, o PPPC de Licenciatura Plena em Matemda UFRGS.

Nesse capitulo, detenho-me apenas na analisebjits/os do exame e do perfil do
professor de Matemética exigido pelo MEC, articdtaos aos objetivos e ao perfil que a

UFRGS pretende desenvolver no seu graduando.
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4.1 OS OBJETIVOS DO EXAME PARA O CURSO DE LICENCIARA EM
MATEMATICA

Segundo o INEP: “O Relatério-sintese do Exame Nedide Cursos (ENC-Provao)
fornece informagdes gerais sobre o desempenhoulssscparticipantes a cada ano.” (INEP,
2006i), as quais “poderédo contribuir, dessa fopaaa um processo de avaliagdo permanente
das propostas, dos projetos e das praticas pedagdgigentes na instituicdo de educacédo
superior” (INEP, 2006f). H& assim, uma intenciodadie explicita do MEC e seus pares de

“contribuir” para uma melhoria dos cursos de grgdoa

Os relatérios do Exame Nacional de Cursos sdo eénbados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais ‘Afisixeira” (Inep) a
Secretaria de Educacéo Superior (SESu), 6rgao dastdiio da Educacao
responsavel pela politica e gestdo do sistemamelaitz ensino superior. A
SESU/MEC devera utilizar os resultados do Exama peentar suas acdes
no sentido de estimular e fomentar iniciativas aadis para anelhoria da
qualidade do ensino A efetiva qualidade do ensino passa obrigatondene
pela adequada utilizagdo de mecanismos instituisiatiaponiveis, sendo
um deles a deliberacdo do Conselho Nacional deddiod CNE), quanto ao
reconhecimento de cursos e habilitagbes, ao credeaocto e ao
recredenciamento periodico das instituicdes de agha superior. Para a
execucao desse trabalho, o CNE contard com oéniekatias avaliagdes dos
cursos, além de outros dados decorrentes de andésdocumentacdes e de
acompanhamentos. Os relatdrios das avaliacdescknd® subsidios para
gue o CNE desempenhe, com maior seguranca, asasimsgcdes legais,
zelando pela qualidade do ensino brasileiro. (INE®6a, grifos meus).

O fato das avaliacdes realizadas pelo INEP subsidiaos processos de
recredenciamento de instituicbes de ensino superide reconhecimento e renovacao de
reconhecimento de cursos superiores, como demdasgmateriormente e corroborado por
essa afirmacéo do INEP, faz com que o MEC tenhaderpde definir como todos os futuros
profissionais deverdo ser formados. Embora tambéja ebjetivo do MEC avaliar as
instituicbes e os cursos em relacdo as suas casd@® ensino, sua organizacao didatico-
pedagogica, seu corpo docente e suas instalag@éésngo focalizar meu estudo na avaliagédo
do desempenho dos estudantes. Através do examea-dasnestratégias mais eficazes de

governo apontadas por Fouc&Wt o MEC procura instituir uma verdade sobre oiper$

49 Em Vigiar e punir, Foucault (1987, p. 164-165) afirma que é no exame que “eérawsir a cerimdnia do
poder e a forma da experiéncia, a demonstracdo da doocastabelecimento da verdade. [...] ele manifesta a
sujei¢éo dos que sdo percebidos como objetos e a abfatidos que se sujeitam”.
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conhecimentos e as habilidades que deverdo senadgdos durante a formagéo dos alunos
no curso de graduacéao.

E pela aplicacdo do exame — tanto do ENC de 199@@@3, como do ENADE, a
partir de 2004 — e da expressao dos conceitossimgeenho dos alunos de cada curso, numa
escala de cinco niveis, que tem por base os padriesios estabelecidos por especialistas
das diferentes areas do conhecimento, que as siigdes passam a ser objetivadas, podendo
ser descritas e analisadas. Sao, portanto, meglisagqualificam ou desqualificam os cursos
de uma universidade.

Centralizando meu estudo no caso especifico doo adiesLicenciatura Plena em
Matematica, consta no informativo de MatematicaethiC de 2001, elaborado pelo INEP,
que os professores universitarios e profissionaisatka que constituem a Comissao de
Matemética do Provao sdo responséaveis pela elémwdas diretrizes que orientam o exame
que “define o perfil desejado do estudante ao cimalgraduacgéo, os conteudos que devem
ter sido aprendidos ao longo do curso e as habliéslaecessarias para o bom desempenho da
profissdo” (INFORMATIVO, 2001, p.1). E:

Ao estabelecer parametros desejaveis na avaliag® Hdhbilidades
desenvolvidas e conteudos aprendidos pelo gradysssla comissao
sinaliza para as instituicdes de ensino superior que a sociedade e o
mercado de trabalho esperam dos futuros profissions formados em

Matematica. INFORMATIVO, 2001, p.1, grifos meus).

Assim, além de instituir a verdade sobre os canter@os que devem ser adquiridos
pelo futuro profissional, durante sua formacgédo én@da, o MEC pretende dar conta do
profissional que a sociedade e o mercado de tralesiberam receber.

Desse modo, pretendo examinar os documentos fdowgelo INEP/MEC que
trazem informacdes sobre os objetivos dos exanmsartdo seu discurso como uma
estratégia de poder que pretende produzir uma mlimws cursos de Licenciatura em
Matemética, no Brasil, a partir de um perfil doemgio. Detenho-me especificamente no caso
da UFRGS, buscando verificar de que modo os digsute MEC, explicitados através dos
exames nacionais, interferem nos objetivos do cdesdateméatica e no perfil de professor
gue esse curso precisa formar.

Uma vez que o INEP afirma que as perguntas qudeiam o trabalho da comisséo
responsavel pela formulagdo das diretrizes quentarie a elaboragédo da prova do curso de
Matematica” sdo: “Qual gerfil ideal para o estudante ao concluir a graduacdo? Quais

habilidades ele deve ter desenvolvido ao longo do curso ecquéeldosprecisa dominar ao
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final dos estudos?” (INFORMATIVO, 2000, grifos mgus necessario analisar os efeitos que
elas produzem no PPPC e no curriculo do curso dentiatura Plena em Matematica da
UFRGS, ja que a Universidade estd empenhada emambbtaceito maximo no exame.

Para isso sera preciso compreender: como a comestdbelece as diretrizes que
norteiam a elaboracdo do exame? E possivel pero@esmo no breve periodo de 1998 a
2005, a incorporacdo de mudancas nos objetivoxame e no perfil do egresso desejado
pelo MEC e pela UFRGS?

Para verificar de que modo os objetivos propossbsspexames se articulam ao perfil
desejado pelo governo do MEC, ao longo do pericald P8 e 2005, optei por construir
guadros — o primeiro listando todos os objetivasppstos em cada um dos exames, e outro
listando o perfil do egresso desejado — mostramdonda forma mais nitida a maneira como
eles se modificam ou se reforcam reciprocamenteapis ano. E importante ressaltar que o
ano de 2004 ndo consta no quadro, pois, nesteanoursos de Matematica ndo foram
submetidos a essa avaliagéo.

Os quadros construidos, ao longo desse estudm s®Bréados, como me permite a
perspectiva foucaultiana, conformas de enunciados, portanto, como discursos. Busco
compreender tais enunciados na “estreiteza e sindatle” de sua aparicdo no exame, para
procurar estabelecer, posteriormente, as suasg@@wde existéncia e as relagbes que podem
liga-los a outros enunciados que emergiram tan®rdeultados sobre o desempenho dos
licenciandos, como do discurso que se produz n€RRFLicenciatura Plena em Matematica
da UFRGS No quadro 1, listei os objetivos propostos nas tbimes do Exame, publicadas
em Portaria (Anexo A), a cada ano, em nome do Mamide Estado da Educacéo e do
Desporto, de acordo com as defini¢cdes estabelepelasgComisséo do Curso de Matematica,
disponibilizadas pelaite oficial do INEP. Embora alguns objetivos parecanrepetir, o
modo como sdo enunciados podem contribuir parapassivel mudanca nas perspectivas do
MEC. Assim, optei por transpor para o quadro o®tdms tais como sdo enunciados nas
Diretrizes dos Exames. Outro aspecto que gostarisutllinhar é que todos os objetivos sdo
comuns aos cursos de Bacharelado e de Licenciatutdatematica.



Quadro 1: Objetivos dos exames ENC e ENADE/periodde 1998 a 2005
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Objetivos dos exames ENC e ENADE [continua]

WOoOonN

GO OoON

O1. contribuir para um diagnéstico dos cursos de Matematica

Xlooonwn

Xlroo N

><I\JOOI\)

02. contribuir como subsidio para a elaboracao de diretrizeisalares

03. contribuir para o processo ensino-aprendizagem

O4. induzir a valoriza¢ao dos cursos de graduacdo em Mtatama

O5. avaliar o dominio dos contetidos basicos de Matemé&tloa mraduandos

06. dar oportunidade ao graduando de avaliar seu desempenhaliz aei
proprio curso em comparagao com 0s outros

X | X[ X[ X[X|X]o © © r

O7 contribuirparaamelhoriadaqualidadeloscursos de graduagdo em Matemati

ca

X| X [X|X| XX X|o © ©r

XX [ XXX

X[ X XX

08. fomentar a discussdo do papel do profissional de Matamda sociedal
brasileira

09. disponibilizar dados e informagBes que possibilitermastliicdes de Ensin
Superior avaliar e aperfeicoar seus projetos pedagdgico

010. avaliar as competéncias, habilidades e os conhecimdrésgos d
Matematica dos graduandos

X | x | X |X| X

O11. Contribuir para a avaliagdo dos cursos de graduacadasmatica, com o
intuito de promover a melhoria da qualidade e o continudfeapesmento do

ensino oferecido, por meio da verificacdo de competéritslidades e domin
de conhecimentos necessarios para o exercicio da fiooéista cidadania

o

012. contribuir paraconstrucao de uma série historica, a partir de levamtznole
informacdes e dados quantitativos e qualitativos, por nueioandlise d
resultados de prova escrita e questionarios, visando diagndstico do ensino
Matematica, para analisar o processo de ensino-apreedizaguas relacdes ¢
fatores socioeconémicos e culturais

013. contribuir paraidentificacdo de necessidades, demandas e problem

processo de formagdo do graduando em Matematica, comsideya as

exigéncias sociais, econdmicas, politicas culturéiscas

do

X

0O14. contribuir paraexpansdo da cultura da avaliagdo no dmbito dos cue
graduacdo em Matemética

015. oferecer subsidios pasaformulagdo de politicas publicas para a melhoria da

ensino de graduacéo no Pais

016. oferecer subsidios para o acompanhamento, por parte ctaleaste, d
qualificacéo oferecida aos graduandos pelos cursos derdata aos formandos

017. oferecer subsidios para a discussédo do papel do wofissle Matematica

na sociedade brasileira

018. oferecer subsidios para a discussao e reflexdo sobrEespo de avaliag
institucional no ambito dos cursos de graduagdo em Matamat

019. oferecer subsidios para o processo de auto-avaliagdocudisos de

graduacdo em Matematica

020. oferecer subsidios para a auto-avaliagdo dos graduandos.

021. estimular as instituicdes de educacéo superior a pem@ova formulaca
de politicas e programas voltados para a melhoria didade do ensino d
graduacdo em Matematica

@ O

X X x| X x| X | x| X

022. estimular as instituicdes de educacgdo superior a pen@ova utilizacao (
dados e informacdes para avaliar e aprimorar seusgeetiagogicos, visand
melhoria da qualidade da formacéo do profissional deidtica

023. estimular as instituicbes de educacdo superior a proermaveo
aprimoramento das condi¢cdes do processo de ensino-gagei e do ambien
académico dos cursos de graduacdo em Matematica, adeqaaformacédo d
graduando as necessidades da sociedade brasileira

te

024. avaliar o desempenho em relacéo aos contelidos prograsrg@tevistos ni
diretrizes curriculares

025. avaliar as habilidades e competéncias para a atualipggémnente e a
conhecimentos sobre a realidade brasileira, mundial ee soliras areas ¢

DS

conhecimento
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1112|212 |2]|2
- = 9(9(0[0|0 |00
Objetivos dos exames ENC e ENADE [concluséo] 9lolololololo
8/9/0]1|2 |[3]|5
026. investigar a formagédo de um profissional ético, coemiete comprometis X
com a sociedade em que vive
027. avaliar suas habilidades e competéncias necessamnasapstamento as
exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento nistemale seu ensino e X
a compreensdo de temas exteriores ao ambito esped#ficma profissdo e de
outras areas do conhecimento

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseada mosndmtos disponibilizados peddge do INEP, 2006.
| 01 — 027: objetivos dos exames ENC e ENADE no period®#8-2005 |

A partir do quadro 1, é possivel perceber que exishbequenas continuidades dos
objetivos propostos pelo exame, ao longo dos 7 de@plicacdo, com excec¢do dos primeiros
anos de sua edicéo, especificamente de 1998 a 2001.

Dos 27 objetivos, apenas dois que dizem respettant&ibuir como diagnoésticos dos
cursos de Matematica e oportunizar ao graduandssilplidade de avaliar seu desempenho,
e avaliar seu proprio curso em comparagao com tbgsosao constantes em todos os Provoes,
portanto, nos exames de 1998 a 2003. Contudo jafivabnéo fica explicito no ENADE de
2005.

Tais diagnosticos contribuiriam para a melhoriajdalidade dos cursos de graduacgéo
em Matemaética, objetivo presente em todos os PsovBias, estes objetivos mereceram
destaque na maioria dos informativos escritos pé¢EP, nesse periodo. Um exemplo disso

encontra-se no informativo do exame de 2000:

Ao realizar anualmente o Provao para os cursosaterivhtica, o Ministério

da Educacdo pretende contribuir para um diagnéstesia area, para a
melhoria da qualidade dos cursos e para o aprimergndos processos de
ensino e aprendizagem. Outro objetivo do examelézina valorizacdo da

graduacdo em Matematica, avaliar o dominio dosecwius basicos pelos
alunos e dar oportunidade ao graduando de avalindesempenho e o de
Seu curso, em comparacao com outros. (INFORMATIAEDO, p.2).

Ao mesmo tempo em que se demonstra uma preocupagagossibilitar a
equiparacao da qualidade dos cursos de MatematscHE® do pais, o exame possibilitaria ao
estudante escolher a IES em que pretende reals&u ourso.

O cuidado do MEC, através de seus pares, parausaseq) correta formacdo dos
individuos, de modo que possam atender as demaadasciedade, tem, no exame, a sua
comprovacao. Com efeito, “com a implementacao donexe promoc¢ao da pratica avaliativa,

o Ministério da Educacao cumpre seu papel instinalide zelar pela qualidade da educacéo
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e oferecer a sociedade informagdes sobre o nivelsdovicos oferecidos pelas escolas
publicas e particulares” (INFORMATIVO, 2001, p. 1).

Ao tornar publico a sociedade os resultados domesgacriando um portal que redne
uma seérie de informacgdes capazes de ajudar a queira (fazer a melhor escolha do seu
curso superior”, tendo como titulo “Como escolher curso e uma instituicio de ensino
superior?” (MEC/INEP, 2006a), o MEC refor¢ca o sexlgr de tornar a universidade um
objeto de saber tanto para si quanto para os ourasiciando a “verdade” sobre o seu
conhecimento.

Consta numa noticia dada pelo INEP, em 19 de fewate 2004 que:

Para cada instituicdo e seus respectivos curs@s edaborado um perfil
institucional que ficara permanentemente a disposio publico. A base
utilizada sera a do cadastro da educacgéao superior
(www.educacaosuperior.inep.gov.bgue, hoje, ja permite 0 acesso a
informacdes como endereco, tipo de curso oferecidonero de vagas,
situacdo legal e resultado das avaliagfes. Essesttadsera aperfeicoado
para que o usuario possa acessar o perfil dauigsiit e do curso que
contera o resultado de cada avaliacéo realizadaC{MIEP, 2006b).

by

Assim, esse portal traz a tona os discursos deadlerddo MEC sobre cada
universidade, discursos esses que produzem efaosivel do saber e das praticas
institucionalizadas, que passam a ser controladosgelados pela avaliagdo a que sé&o
submetidos, sujeitados. E, fazer parte mmking dos cursos avaliados pelo exame,
disponiveis em vérias paginas da Intethsignifica estar sendo produzido por esse discurso
Vale ressaltar, que estdo disponiveis nestse informagdes por curso ou por Instituicéo,
informando os conceitos em todas as edi¢bes do ENGprme ANEXO B (MEC/INEP,
2006a). Ja para obter os resultados do ENADB#Hereencaminha a consulta paraite do
INEP no qual também podem ser encontradas todaoasiacdes sobre o desempenho dos
estudantes por Instituicdo, por curso ou por mpiGdiANEXO C).

Voltando ao quadro de objetivos, ha, portanto, dimposicdo geral para diagnosticar
0s cursos de Matematica de modo a contribuir pareelhoria de qualidade dos cursos. Isto
consta, também, em praticamente todos os seusORetasintese do INEP, através da

afirmacéo de que:

*0 Como por exemplo o contetido disponivel em: <http:/notigdsom.br/vestibuol/ranking/ Acesso em: 17

set. 2006. Outro destaque importante a ser dado, é gquédéaae ndo o INEP, que se preocupa em organizar tal
ranking entre as IES, embora que os resultados sejam disjzadbi pelo INEP, este, a medida que as edi¢des
avancam mais cuidados toma para que es8éng nao seja de facil construcgéo.
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[...] desde a sua implantacdo, esse sistema gemportante mobilizacédo e
tem contribuido para desencadear significativasmafilacdes nas IES e em
seus respectivos cursos de graduacéo, tanto emmgdelersua estrutura como
da qualidade da formacéo que oferecem. (EXAMR00?2).

Salvo essas regularidades, h& nitidamente trésowdsgidades que podem ser
observadas através do quadro de objetivos.

Nas quatro primeiras edi¢des do ENC/Provéo, de 2a98®1, os objetivos se repetem
igualmente na sua grande maioria. E visivel queaqupacéo é contribuir com a valorizag&o
dos cursos de graduacdo em Matematica, para ar&tdloode diretrizes curriculares, para o
processo ensino-aprendizagem e ao dominio dos lmm#ebasicos de Matematica. Desse
modo, portanto, a énfase recai sobre a questdortelmlo desenvolvido pelo curso, ou seja,
nos contetdos bésicos que devem ser aprendidosgialiante ao longo do curso.

As alteracdes ocorridas em 2002 estdo voltadas papapel do professor de
Matemética que passa a estar inserido dentro dedateaminada sociedade, a sociedade
brasileira. Além disso, junto a avaliacdo dos catbs, avalia-se também as competéncias e
habilidades.

Em 2003, ocorre um deslocamento mais nitido que ged observado pelo fato dos
objetivos serem ampliados no sentido de n&o apeaasibuir para acfes que possam
promover mudang¢as no curso, como ja faziam os exanteriores, como também para
oferecer subsidios tanto para que a sociedade pesggcar a qualidade dos cursos de
graduacdo como para formulacdo de politicas pihliedém de estimular as IES a
promoverem determinadas agbes. Percebe-se assrabjaivos do ENC de 2003, que cada
um deles aborda um aspecto, que vai da formacdsPpomal aos aspectos éticos e aos
compromissos sociais da profissdo, sem esqueceresendolvimento de habilidades
especificas do professor, a melhoria dos cursogrdduacdo através de subsidios para
politicas publicas e para aperfeicoamento dos PPPCs

J4, a partir de 2005, é possivel perceber, no quadimcidéncia de objetivos bem
diferenciados em relag@o aos anos anteriores grambm ndamero menor, abordam aspectos
bastante diversificados. Percebe-se a continuidadbjetivo de avaliar os conhecimentos e
formacao de um profissional ético e inserido nueizmininada sociedade ja apresentados no
ENC de 2002 e 2003. No entanto, os demais objetiys correspondem a 50%, focalizam
de modo mais minucioso as habilidades e compe®nmmaessarias para uma formacéo
permanente, avaliando a visdo que 0 egresso temduddo e de temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissdo e de seu conhecimento.
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Na tentativa de encontrar condigdes que possesiia esses desvios, me detive na
observagdo da composicdo das diferentes Comisgb€sio nomeadas em cada um dos
exames.

A cada ano, a Comissdo de Curso € nomeada poPartaria Ministerial através da
consulta, como mencionado anteriormente, do CNECRWB, da SESU/MEC, dos 6rgaos
federais fiscalizadores do exercicio de profisségalamentadas de associa¢des nacionais de
ensino e as associacgdes cientificas das areastigapeE importante ressaltar, que ndo € a
Comissdo de Curso que elabora as provas, ela énsgs®l apenas “pela definicdo dos
objetivos, do perfil desejado do formando, das cetémcias, habilidades e conteddos a serem
avaliados e do formato da prova” e “ap6s o trabadleo definicdo das diretrizes e
recomendacdes para a prova, as Comissdes orieathaneas elaboradoras”

De acordo com Limana e Brito (2005, p. 26), a(®na@(s) vencedora(s) da licitagdo
para a execucdo dos exames nacionais contrata(®gpesialistas da area com base “nas
diretrizes definidas pelas Comissdes Assessor&@Ed®&/INEP”. Segundo os autores, ainda
entre as atribuicbes das Comissbes Assessorasreas éstio: reunir-se com o coordenador
da agéncia para discutir as diretrizes da provagdddd sigilo, apenas uma pessoa, designada
pelo DEAS/INEP, tem acesso a um modelo semelhamtgsao final da prova”; e, “apds a
correcdo da prova € elaborada a base de dados éeitd#® as analises preliminares”
(LIMANA; BRITO, 2005, p. 26).

Ao definirem os objetivos, o perfil desejado donfando, as competéncias, as
habilidades e os contetudos a serem avaliadosfeasrites ComissGes de Curso corporificam
ndo sé o seu modo de pensar o conhecimento matematimo também produzem um modo
de ser professor de Matematica, mesmo que o INERefque: “Essas comissdes sao
subsidiadas por informagBes enviadas pelas propnastuicbes sobre o0s projetos
pedagogicos desenvolvidos nos seus curdGXAME ..., 1999, p. 22).

Em relacdo a essas Comissfes de Curso de Matepeébarei o quadro 2, com o
intuito de verificar as continuidades de sua congdosdurante as diferentes elaboragdes dos
exames. No entanto, percebe-se que poucas sae@s@s feitas durante a nomeacéo das

Comissbes em cada ano, com excecao do ENADE de 2005

®1 Conforme o INEP, “as provas que comp&em o ExamelaBioradas e aplicadas por entidades, contratadas
mediante processo de licitagéo, que sejam detenterespacidade técnica em avaliacdo educacional e
elaboracdo, aplicacé@o e correcdo de provas, e que pegsuaaus quadros, profissionais que atendam a
requisitos de idoneidade, experiéncia e competéncia téchix@aido de:
<http://www.inep.gov.br/superior/provao/perguntasicesso em: 20 set. 2006.




Quadro 2: Comissdo de Curso/periodo de 1998 a 2005
Comisséo de Curso 199¢ | 199¢ | 200C | 2001 | 200z | 2002 | 200&
Ana Catarina P. Hellmeister, da USP

Geraldo Severo de Souza Avila, da UFGO X X X

x| X

Janete Bolite Frant, da Universidade Santa Ursu (

Joao Bosco Pitombeira de Carvalho, da PUCRJ

Manoel J. M. Soares, da UFP

Maria Elasir Seabra Gomes, da UFP

X

XX XXX | X[ X

Denise Trindade Moreira, da UEPR/Londrina

Astréa Barreto, da UFRJ

XX [ XXX

Tania Maria Mendong¢a de Campos, da PUCSP

XXX X[ X[ X
XXX XXX

Celius Antonio Magalhaes, da UnB

XXX X XX

Suely Druck, da Universidade Federal Flumingirsg

Maria Tereza Carneiro Soares, da UFPR

>

X X[ X [X| XX

Paulo Figueiredo Lima, da UFP

Célia Maria Carolino Pires, da PUCSP

Floréncio Ferreira Guimaraes Filho, da UFES

Francisco César Polcino Milies, da USP

Méricles Thadeu Moretti, da UFSC

Cido Francisco de Assis Andrade, da UFCE

XXX [ X x| X

Rogéria Gaudéncia do Rego, da UFPB

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseada mosngmtos disponibilizados pedide do INEP, 2006.

Mostra-se no quadro acima, que, mesmo que os poréss indicados sejam
substituidos, os Estados dos quais sao proveni@c@zam se mantendo na maioria das
Comissodes, - Sdo Paulo, Goias, Rio de Janeiro,aPdmnco, Parana e Distrito Federal —
tendo, até mesmo, num mesmo ano, mais de um refaate

Como meu estudo utiliza como caso de andlise a (& Rénso ser relevante destacar
gue ao observar a origem geografica dos membrasada Comissdo, embora constem no
quadro trés representantes da Regido Sul, nenhiem @edo Rio Grande do Sul.

Contudo, fica latente no quadro que em 2005, apemasiembro ja havia feito parte
da comissédo de assessoria anteriormente, enqusrdotms seis fazem parte da Comisséo
Assessora do Curso de Matematica pela primeirahazez essa mudancga dos especialistas
gue compdem a comissdo em 2005 possa justificgnaet® a descontinuidades dos objetivos.
Contudo, isso & uma vaga suposi¢do. Além dissa@ pethar relacionada & nova concepgéo e
modelo de exame.

Além disso, é possivel encontrar algumas afirmagiesigadas pelo INEP que
poderiam sugerir a necessidade desses deslocamentos

No Relatério-sintese do exame de 2002 (EXAME..Q2200 INEP afirma que “as
profundas transformacdes econdmicas e sociaisejoendiguram no cenario mundial trazem

novas questdes para a educacgdo”. E ressalta quaitednde graduacéo, o desenvolvimento
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social exige mais que o profissional tecnicamerdmpetente em sua area de atuacao
especifica®.

Com esses ditos, o INEP torna visivel um discursotgm a pretensdo de demonstrar
a sua preocupacao com o contexto atual e dar dostaovos perfis de profissionais e dos
modelos de formagéo exigidos pela sociedade enoduéuro profissional estara inserido.
Pois, incorpora ao seu discurso as mudancgas iastasipelas TICs, visando a formacédo de
um profissional com conhecimentos e habilidadesestiejam de acordo com o atual mundo
do trabalho.

Essa perspectiva também pode ser percebida em ssd&ortarias emanadas do
executivo, resolvidas pelo Ministro da Educacéaudipde 2002. Se, até entdo, 0s objetivos
do Provao eram sucintos e variavam em torno dosnTepos objetivos do quadro 1, é na
Portaria i 344, de 6 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002akg ficia uma preocupagio
maior com as habilidades e as competéncias doseg(€d0) e sua inser¢cdo na sociedade
(08).

Ampliacéo e diversificagdo maior desses objetivam@ na Portaria®r8.650, de 19 de
dezembro de 2002 (BRASIL, 2002a), quando a quedéigervir como subsidios para a
formulacéo de politicas publicas, para a discussdpapel do profissional de Matematica na
sociedade brasileira (015 e O16) e a questdo der smmo estimulo para que as IES
promovam algumas ag¢des (021, 022 e 023) vém a tona.

Esta ultima portaria comegou a vigorar depois de ublicagdo no Diério Oficial da
Unido, no dia 20 de dezembro de 2002. Portanto,seus efeitos nitidos nas diretrizes do
Exame a partir de 2003, considerando que, desdienplmentacdo em 1998 até o Provéo de
2003, o exame sempre foi realizado entre os diasl8 do més de junho, salvo em 2005,
sendo realizado no dia 6 de novembro.

No entanto, como demonstrado no capitulo antegior2004 ocorre um deslocamento
na forma e na fungdo da avaliag@o dos cursos deiagdo, possibilitada por um cenario no

qual a sua funcgéo regulatoria e a sua preocupaga@competitividade sdo questionados.

°2 E ainda mais: “requer um profissional com formacé&oanistica e critica, comprometido com os valores
éticos coletivos, com consciéncia solidaria doslprobs do seu tempo e de seu espaco para atuar esondse
responsabilidade social e compromisso com a cidadaniacaumecimentos e habilidades béasicas
indispenséveis para o enfrentamento das mudancas provockdas@eacdes tecnoldgicas ou inerentes ao
dinamismo do mundo do trabalho, com e compreenséo dadnrstante da libertacdo do homem e do
aprimoramento da sociedade e da promoc¢édo da qualidaddad#avpopulagdo. Este nivel de ensino deve ser
responsavel pela formacao de recursos humanos, pare@umagentes da transformacao social, e para a
promogao do desenvolvimento econdémico com equidade Setieé, de forma a permitir o acesso democratico
aos beneficios do crescimento”.
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Através da lei h10.861, de 14 de abril de 2004 fica instituido INAES [Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagédo Superior] quejocevidenciado anteriormente, nao
apenas tem por finalidade a melhoria da qualidaaleeducacdo superior como devera
assegurar “o respeito a identidade e a diversidiedestituicoes e de cursos”, a0 mesmo

tempo que renova o poder do MEC ao afirmar que:

Os resultados da avaliacdo referida no caput dasgigo constituirdo
referencial basico dos processos de regulacdo endsfo da educacéo
superior, neles compreendidos o credenciamento eenavacdo de
credenciamento de instituicbes de educacdo supeaiocautorizacdo, o
reconhecimento e a renovagéo de reconhecimentordescde graduacao.
(BRASIL, 20044a).

No entanto, o que me interessa € mostrar de que eexh outra forma de avaliagdo
produziria mudancas nos objetivos do exame de aeddcenciatura Plena em Matematica,
uma vez que essas mudancgas ocorrem nesse contexto.

Nesse formato de avaliagdo o ENC é substituido [BIADE e as cinco medidas A,
B, C, D e E do Provao déo lugar ao 1, 2, 3, 4 @ ENADE. Ocorre uma alteragdo de
simbologia, o que me leva a indagar se tal mudeesgveria a questao da confiabilidade dos
conceitos levantada, no capitulo anterior, por far&iRistoff (2003), uma vez queranking
€ mantido (Ver ANEXO C).

Ao se manter uma métrica, mantém-se, portantoalfigacdo e desqualificacdo dos
cursos de Licenciatura Plena em Matematica, coaflaratravés dos Unicos objetivos comuns
de todo periodo do exame, de 1998 a 2005, que diggpeito tanto a funcdo diagndstica do
exame como a fungdo de instrumento de comparacgsi@utsos de Licenciatura Plena em
Matematica de diferentes IES.

Para compreender, ainda, o desvio dos demais wigettilizo o paragrafo 1 do artigo
5° da lei A 10.861, de 14 de abril de 2004, onde consta, cames comentado, que o

ENADE aferirh o desempenho dos estudantes em telagd “suas habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugéorthecimento e suas competéncias para
compreender temas exteriores ao ambito especiticgud profissdo, ligados a realidade
brasileira e mundial e a outras areas do conhet@h€BRASIL, 2004a). Sao nitidos os
efeitos desse discurso nos objetivos apresentadBSIADE de 2005.

As diretrizes dos exames anteriores ndo mencionamis@ do conhecimento

matematico em evolugdo. Portanto, ao consideragvaltcdo do conhecimento” o MEC
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possibilitou ndo somente a constituicio de um n@lgetivo, como, talvez, um
direcionamento diferenciado do perfil do profest®mMatematica.

Conforme Marinho-Araujo (2004), na formacao cidddé&eus estudantes, a educacao
superior, deve estar além de uma dimenséo epigigina] comprometendo-se ética e
politicamente com o desenvolvimento e a consciagéia dos sujeitos que participam dessa
formacado. A autora afirma que “é na tessitura dissd desafios que permeiam esse percurso
de formagado superior que a subjetividade humanefiapta e amplia individualidades e
coletividades, o singular e o plural” (MARINHO-ARAID, 2004, p. 78). Nessa perspectiva, a
meta de inUmeras politicas publicas, debates, estwd questionamentos vem sendo
apreender, acompanhar, investigar e avaliar tatgssp subjetivo, a0 mesmo tempo que
criticas e alertas ocorrem em relacdo a propostextiivas de avaliagdo da qualidade da
educacédo superior. Como resposta a esses conwapespacos de interlocugdo sao criados
acerca das possibilidades avaliativas. E nesseextongjue o SINAES, em particular o
ENADE, é apontado pela autora, possibilitando uradiacdo que articule desenvolvimento
humano e formag&o académico-profissional, pelalwidesenvolvimento de competéncias e
sua avaliagao.

Tais ditos corroboram aos desvios apresentadoshjesvos do quadro 1. A questéo
da constituicdo do sujeito € imperativa no discapse fundamenta o SINAES, consequiéncia
disso, séo os efeitos nas Diretrizes do ENADE @520

Marinho-Araujo (2004, p. 82) ao propor reflexdedreoos impactos do SINAES na
educagédo superior, destaca a importancia da “E¢i&a subjetiva entre 0s processos
avaliativos e os processos de desenvolvimento hoimdirata-se da complexidade do
processo avaliativo refletido na complexidade dbjetividade dos envolvidos, que diz
respeito ao processo dialético entre a subjeti@ddalquele que avalia e a subjetividade
daquele que é avaliado, é o que a autora denong@ngeids intersubjetivas, “no qual a
subjetividade n&o se configura como um fendmenolusxamente individual, mas
interrelaciona-se aos sistemas de relagbes s@cimarios historico-culturais constituidos”
(MARINHO-ARAUJO, 2004, p. 82).

Desse modo: “A avaliagcdo, portanto, quer focalizecessos de ensino e de
aprendizagem, programas e projetos pedagdgicosstituicdes e sistemas de ensino, estara
implicada no complexo sistema da constituigdo geitsu— sua subjetividade.” (MARINHO-
ARAUJO, 2004, p. 82).

E nesse contexto que, como afirma Marinho-Araufi42 p. 85), o ENADE “surge

como um dos instrumentos [do SINAES] que apresan&iores possibilidades na
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concretizacdo das articulagbes entre 0s process@diatey'os e 0s processos de
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitesiados, em especial, os estudantes”.

Isso fica nitido na inflexdo ocorrida no quadro dbgetivos, pois enquanto no ENC o
foco estava na avaliagdo do dominio dos conteudogrgmaticos, conhecimentos e
habilidades, o foco do ENADE “amplia-se e incluidesenvolvimento de competéncias
necessarias ao aprofundamento da formacao profédssca compreensao, integrada, critica e
contextualizada, de temas diversos aqueles espesifila formagdo” (MEC, Lei°n
10861/2004; MEC, Portaria 2.051/04; MEC/INEP/DEAB04 apud MARINHO-ARAUJO,
2004, p. 85, grifos do autor).

Além disso, a prova do ENADE de 2005 apresenta wwo rcomponente, o da
Formacdo Geral, até entdo ndo avaliado em nenhsrexdanes anteriores. De acordo com a
legislacdo do SINAES, a primeira parte da provaoestituida por questdes de Formacao
Geral, apresentadas como componente comum as evhferentes areas com o objetivo de
investigar “competéncias, habilidades académiaasbecimentos gerais que os estudantes ja
tenham desenvolvido no seu repertorio, de formaadlithr a compreensdo de temas
exteriores ao ambito especifico de sua profiss@oealidade brasileira e mundial” (EXAME
..., 2005, p. 5). Efeito disso, é a constituicAmadeos objetivos, apresentados no quadro 1.

Torna-se visivel que toda discusséo acerca do eganmgcia em 2002, possibilitando
mudancgas nos objetivos dos exames de 2002 e 2@48udd, tal discussdo culmina na
criacdo do SINAES, substituindo o Provéo pelo ENAB&zendo a tona, em 2005, ndo s6 o
valor agregado de conhecimentos, como uma provairgaegura um novo componente,
Formagdo Geral, cujos efeitos produzem objetivosn bmais amplos articulando
conhecimentos e competéncias.

Com isso, se efetiva um discurso que mostra acigefiia do Provao quando se limita
apenas aos objetivos de avaliar o curso de Lickmeidlena em Matematica em relagdo ao
“dominio dos conteudos basicos de Matematica pgladuandos” e de “contribuir para o
processo ensino-aprendizagem”.

Trata-se da constituicio de novas estratégiasibdiasas pelo discurso que é
estabelecido pela lei 10.861/2004. Contudo, pens® @ sua eficacia na producdo do
professor de Matemética s6 podera ser reconhetiaieéa da andlise do perfil do professor
de Matemética desejado pelo MEC e seus pares edo r©@mmo, ao lado dos conteudos
exigidos, das habilidades e competéncias avalisdasperacionalizam nos enunciados das

guestdes de cada prova, andlise essa que pretamdaicesse estudo.
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4.2 O PERFIL DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Para alcancar os objetivos aos quais se prop&aégia utilizada pelo MEC através
da Comissdo de Curso de Matematica € tomar coneoérefia o perfil do professor que
deseja formar.

Desse modo, apresento, no quadro 3, o perfil deegsor de Matematica desejado
pelo MEC, em cada um dos exames analisados. Assito 0s objetivos, o perfil foi retirado
das Diretrizes dos diferentes exames, publicada$eraria juntamente com os objetivos
(ANEXO A), portanto, estabelecido pelos diferentespecialistas que compuseram as
Comissdes de Curso de Matematica. Busco percebegalsridades e descontinuidades entre
as diferentes Diretrizes dos exames e de que m@aofib desejado se articula aos objetivos
propostos. Para tanto, optei por elaborar um quqadeoretomasse 0s objetivos apresentados
no quadro 1, e os aproximasse em relacdo ao argaioe, para dar mais visibilidade a tais

regularidades e descontinuidades.



Quadro 3: Objetivos dos exames ENC e ENADE e perfilo egresso de Matemética/periodo de 1998 a 2005

1|11(2|2|2|2]|2 1(1(2|2(2|2|2
Objetivos dos exames ENC e ENADE [continua] g g 8 8 8 8 8 Perfil do futuro professor de Matemética g g 8 8 8 8 8
8/9/0(1]2|3|5 8/9/0|1]2|3|5
O1. contribuir para um diagnostico dos cursos de Matea X|X|X|[X]|X P1.visdo abrangente do papel social do educador | X | X | X
02. contribuir como subsidio para a elaboracdo de tridies % | x P2. capacidade de trabalhar em equipes multidis xIx x| x| x
curriculares nares e de exercer lideranca
O3. contribuir para 0 processo ensino-aprendizagem X | X|X P3. capacidade de aprendizagem continuada XX
O4. induzir a valorizacao dos cursos de graduacéo aetervhtica P4. capacidade de aquisi¢éo e utilizacdo de novaas
X | X X : X | X
e tecnologias
O5. avaliar o dominio dos contetdos basice Matematica pelq % Ix x| x P5. visao historica e critica da Matematica, tanto &0 §( x | x
graduandos estado atual como nas varias fases de sua evolugad
06. dar oportunidade ao graduando de avaliar seu gesdm, x| x!|x P6. visdo critica da Matematica que o capacite a & xIx x| x| x
avaliar seu préprio curso em comparagdo com 08utr livros-textos, estruturacao de cursos e topicasngio
O7. contribuir para a melhoria da qualidade dos cudsograduacao x| x| x| x P7. capacidade de comunicar-se matematicamente & 1I§(
em Matematica compreender Matematica
08. fomentar a discussdo do papel do profissional deeatica r X P8. capacidade de estabelecer relacdes en % Ix x| x| x
sociedade brasileira Matemética e outras areas do conhecimento
09. disponibilizar dados e informagfes que possibilites . . .
R . . . ; . P9. capacidade de utilizacao dos conhecimentos
InstituicBes de Ensino Superior avaliar e aperfeigeus projetos X matematicos para a compreensao do mundo gue o écg{( X
pedagégicos P P q I
géls(i)éozvc?elzlall\;la% Sm ;[?(gpdeggrécrfjdaggglshdades & 05/ conhaue X P10. capacidade de despertar o habito do e|x |x
independente e a criatividade dos alunos
P11. capacidade de expressar-se com clareza, Pregisag | x | X | X
e objetividade
P12. capacidade de criacdo e adaptacdo de me|y |y
pedagodgicos ao seu ambiente de trabalho
P13. capacidade de compreensdo e utilizagdo| das |y |y |x
conhecimentos matematicos
P14. capacidade de aprendizagem continuada, X | x| x
aquisicao e utilizacdo de novas idéias e tecndogia
P15.vis8o historica e critica da Mateméatica X

P16. capacidade de interpretar dados e t

matematicos




1|11(2|2|2|2]|2 1(1(2|2(2|2|2
Objetivos dos exames ENC e ENADE [continuag&o g g 8 8 8 8 8 Perfil do futuro professor de Matemética g g 8 8 8 8 8
8/9/0[1]2]3|5 8/9/0[1]2]|3|5
O11. Contribuir para a avaliacdo dos cursos de graduasgd
Matemética, com o intuito de promover a melhoriagdalidade e 0
continuo aperfeicoamento do ensino oferecido, pcgiomdal X P17. capacidade de atuar em equipe interdisciplinar ¢ X
verificagdo de competéncias, habilidades e dominie multiprofissional
conhecimentos necessarios para 0 exercicio dasgdiofie da
cidadania
012. contribuir paraconstrucdo de uma série historica, a partir de
levantamento de informacdes e dados quantitatigpemktativos, por P18. capacidade de desenvolver acbes e re:
meio da andlise dos resultados de prova escrit@gtignarios, X problemas com base em parédmetros relevantt X
visando a um diagnéstico do ensino de Mateméatena gnalisar o realidade social, politica, econémica e culturaiape
processo de ensino-aprendizagem e suas rela¢coeatooas elevacéo das condicdes de vida em sociedade
socioecondmicos e culturais
013. contribuir paradentificacdo de necessidades, demandas e
problemas do processo de formagéo do graduandoaenidtica, X P19. capacidade de assimilar criticamente ngvas X
considerando-se as exigéncias sociais, econdnpichiscas culturais tecnologias e conceitos cientificos
e éticas
0O14. contribuir pareexpanséo da cultura da avaliagdo no ambito X P20. capacidade de promover inovagdes tecnologi X
cursos de graduagdo em Matematica visualizar aplicagcbes para a Matematica
015. oferecer subsidios pasaformulacéo de politicas publicas para a X P21. solida formacgéo tedrico-pratica, tecnoldgica, X
melhoria do ensino de graduacéo no Pais cientifica, humanistica e viséo histérica da Matiaa
016. oferecer subsidios para 0 acompanhamento, porgearte P22. consciéncia critica dos problemas do seu ten
sociedade, da qualificacdo oferecida aos gradugrelos cursos de X seu espago, postura ética, responsabilidade sociat X
Matemética aos formandos 0 meio ambiente
017, of(,er.ecer SUbS'.d'OS para a.dlfscussao do papel tesmoal de X P23.criatividade, lideranga, autonomia intelectual X
Matematica na sociedade brasileira
018. oferecer subsidios para a discusséo e reflexde soprocess
de avaliacdo institucional no ambito dos cursosgoEuacdo e X
Matemética
019. oferecer subsidios para o processo de auto-avaldgsicursos X
de graduacdo em Matematica
020. oferecer subsidios para a auto-avaliacdo dos gnddsa
021. estimular as instituicdes de educacgdo superioomgrerem a
formulacdo de politicas e programas voltados paraethoria da X

gualidade do ensino de graduagdo em Matematica




Obietivos d S a A 1|11(2|2|2|2]|2 1(1(2|2(2|2|2
jetlivos dos exames e 9/9/0(0|0|0]|O0 . " 9(9|/0|/0(0|0|0
[conclusao] 9lolololololo Perfil do futuro professor de Matematica 9lolololololo
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Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseadalocumentos disponibilizados psite do INEP, 2006.

| O1 — 027: objetivos dos exames ENC e ENADE no geréte 1998-2005; P1 — P30: perfil dos exames ERSADE no periodo de 1998-2005]
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Observando o quadro 3 é possivel perceber quelag@oeas diferentes caracteristicas
do perfil do futuro professor de Matematica qué sedigido atraves dos exames novamente
as continuidades ocorrem nas primeiras edicfed\ih E

O guadro torna visivel uma regularidade do pedipdofessor de Matematica desejado
pelo MEC, nos exames de 1998 a 2002. Havendo undgrdeslocamento em 2003 e outro
em 2005. Vale relembrar, que neste periodo poucaamf as alteragbes feitas nos
componentes das Comissdes de Curso de Matematica.

Além de disponibilizar as Diretrizes dos examessemsite, nos Relatério-Sintese o
INEP também utiliza-se dos Informativos que serymra reforcar o discurso do governo
possibilitado através dos exames. O modo como slgmunciados sdo feitos reforcam o
poder do MEC e seus assessores de definirem eexigim determinado perfil de professor
de Matemética. Em 1998, o Relatério-Sintese, aptase“perfil definido para o graduando”.
Em 1999, o INEP fornece no informativo o “perfil Matematico do futuro”.

Em 2000, através do perfil tragado pelas Diretriapsesentado também no Relatério-
sintese e no quadro 3, se percebe uma diferengaanaira de enunciar o perfil (P7) do
exame anterior. A “capacidade de comunicar-se natteamente e de compreender
Matematica” (P7) € substituido pela “capacidade aienpreensdo e utilizagdo dos
conhecimentos matematicos” (P13). Além disso, gdcalade de despertar o habito do
estudo independente e a criatividade dos alund))(@ a “capacidade de criacdo e adaptacdo
de métodos pedagdgicos ao seu ambiente de trabdPb2), ndo aparecem mais
contemplados nos proximos exames.

Contudo, o que chama atencgéo é a fala do INEPepesta no informativo do Provao
de 2000. Em destaque, com letras grandes e ent;memitNEP anuncia:Perfil pressupbe

visao historica e critica da Matematica, seguido do texto:

Para um bom desempenho profissional, a sociedqogaegue 0s
alunos ao concluirem o curso de Matemética tenhiafo\abrangente do
papel social do educador e capacidade de expresseosm objetividade,
trabalhar em equipes multidisciplinares e de exdideranca. Espera, ainda,
gue possuam compreensdo e capacidade de utilitlxgioconhecimentos
matematicos, além de visdo historica e critica & & capacidade de
aprendizagem continuada.

Além disso, o graduando deve demonstrar competé@ace avaliar livros-
textos, estruturacdo de cursos e topicos de edsifdatematica, bem como
capacidade de estabelecer relacdes entre a Matangtbutras areas do
conhecimento. (INFORMATIVO, 2000, p.1).



Além desse, o primeiro texto escrito no Informatésdntitulado como: “Diretrizes do
Provdo mostram o que a sociedade espera dos fupradssionais de Matematica”
(INFORMATIVO, 2000, p.1).

Se constitui, portanto, um discurso que remetecéedade e, conforme consta no corpo
do texto, ao mercado de trabalho um desejo porrdietado tipo de profissional formado em
Matematica. Assim, o MEC condiciona o perfil dedejaas necessidades sociais e
econdmicas apresentadas pelo contexto do momevisde sublinhar que ao analisar os
objetivos do exame nesse periodo tal discursoindexkplicito.

Vem a tona novamente, a vontade do MEC de podaratfeia das necessidades exigidas
pelo contexto da sociedade, produzida, principatejyepela demanda de profissionais
atualizados. Isso se reforga no Informativo do &vode 2001, no qual somam-se novas

caracteristicas ao perfil mencionado no informagimterior, ao divulgar:

Boa formacéo aliada a capacidade de transmisséo daformacdes
Capacidade de expressar-se com clareza, precisdlojegvidade e de
compreender e utilizar os conhecimentos matematalém de capacidade
de aprendizagem continuada, e de aquisicdo eagfiz de novas idéias e
tecnologias. Esses aspectos importantes, espepalassociedade, séo
fundamentais para o perfil do matematico no exiercia profissao.

Além dessas caracteristicas, o Provdo pressupfeogestudante tenha
adquirido, ao longo do curso, visdo abrangenteapelpsocial do educador,
capacidade de trabalhar em equipes multidiscig@marde exercer liderancga,
de avaliar livros-textos, estruturacdo de curso®pmcos de ensino de
Matematica.

A avaliacdo pressupde ainda que o aluno seja apastabelecer relacbes
entre a Matematica e outras areas do conhecimeettha visdo historica e
critica dessa ciéncia. (INFORMATIVO, 2001, p. 1).

Penso que o perfil do professor de Matemética rmioge de 1998 a 2002 foram
definidos, na sua maioria de forma homogénea,meouenas altera¢cdes no seu enunciado.

Embora a “capacidade de aquisicédo e utilizacdoodamidéias e tecnologias” (P4 e
P14) conste em todos os perfis desde 1998 até a0Rartaria h3 de 4 de janeiro de 2001
(ANEXO A) (BRASIL, 2001), que define as Diretrizde Exame, amplia essa caracteristica
do perfil do graduando considerando a capacidadspEndizagem continuada. A exigéncia
dessa nova caracteristica do perfil do professoMd&matica exigido pelo MEC vai ao
encontro do discurso presente na sociedade dcecesgotonde se fala da Era do acesso, da
sociedade do conhecimento, da informacéo, portdatogcessidade da formacgéo permanente

do novo profissional exigido pela sociedade do robeit
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Através do Informativo 2001 e da sancédo da Portdride 4 de janeiro de 2001, a
Comissédo de Curso do Exame de 2001, portanto, @ergovdo MEC, reforca a sua
preocupacdo com a incorporacdo das TICs na formedgaprofessor de Matematica, ao
afirmar que se trata de “aspectos importantesyadps pela sociedade” e “fundamentais para
o perfil do matematico no exercicio da profissdBlHORMATIVO, 2001, p. 1).

Além dessa Portaria, um Projeto de Resolucdo (BRA3001b) que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéd’bfessores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, para o curso de licenciatura plémiaassinado em Brasilia, DF, no dia 08 de
maio de 2001.

Tal Resolugéo prevé no seu artigo 2° que:

A organizacdéo curricular de cada instituicdo obeseryvalém do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezemdrb996 (LDB), outras

formas de orientagdo inerentes & formacéo pargidaate docente, entre as
quais o preparo para:

I. 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il. 0 acolhimento e o trato da diversidade;

lll. o exercicio de atividades de enriquecimentiucal;

IV. 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V. a elaboracéo e a execucéo de projetos de ddsangnto dos contetidos
curriculares;

VI. 0 uso de tecnologias da informagéo e da conagdic e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII. o desenvolvimento de habitos de colaborac@ie ¢rabalho em equipe.
(BRASIL, 2001b, p. 61-62).

A Resolugédo corrobora a importancia da insercadrtias no Ensino Basico como uma
estratégia de ensino que deve ser “utilizada” pedessor.

Somado a isso, na Portaria®650, de 19 de dezembro de 2002 (BRASIL, 2002c), é
resolvido que o ENC tomara como referéncia “o peté um profissional com soélida
formacdo tedrico-prética, tecnoldgica, cientificaumanistica, e visdo histérica da
Matematica; formagdo que favoreca a consciénciearios problemas do seu tempo e seu
espago”’Essa resolugdo modifica, ndo s6 os objetivos danéxde 2003, como vimos no
guadro 1, mas também, o perfil do professor de Matiea desejado a partir de 2003.

No novo elenco de objetivos e de caracteristicgsedidl do professor de Matematica
apontados pelas Diretrizes do Exame (Provao) d8, 2i¥3loca-se a “capacidade de aquisi¢cao
e utilizacdo de novas idéias e tecnologias” (Pddacteristica do perfil definido nos exames
de 1998 a 2002, para trés novas exigéncias: a Cagme de assimilar criticamente novas

tecnologias e conceitos cientificos” (P19), a “cagiade de promover inovagdes tecnoldgicas
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e visualizar aplicagbes para a Matematica” (P2Q)ma “sélida formacgéo tedrico-pratica,
tecnoldgica, cientifica, humanistica, e visdo histdda Matematica” (P21).

Assim, das sete caracteristicas definidas pela €&@mide Curso, portanto exigidas
pelo MEC, no perfil do futuro professor de Matermatiem 2003, trés especificam as TICs,
nao sendo suficiente apenas, como nos perfis argsyi adquiri-las e utiliza-las, mas,
também, assimila-las e promové-las, o que s6 swriar possivel através de uma sélida
formac&o tecnologica.

A preocupacao com o trabalho em equipe interdiseiple multiprofissional (P17),
bem como a consciéncia critica dos problemas dotseypo e seu espaco (P22), séo
sublinhadas com mais énfase no Exame de 2003. Rasgatir, também, uma preocupagao
com o “saber fazer” no sentido de sua operacioaddidN&ao se trata mais de apenas adquirir
novas idéias e tecnologias e utiliza-las. Mas,afrida-las para promover a¢gfes que resolvam
os problemas relevantes para a sociedade (P18meeassimilacao critica (P19), e ser capaz
também de produzir inovagdes com base nessa tg@madquirida (P20). Além disso, o
futuro professor deve ter “criatividade, lideraegautonomia intelectual” (P21).

Esse novo direcionamento do perfil do sujeito matéra, vai ao encontro da visdo
discutida num dos capitulos anteriores, onde verfise que a mudanca das demandas de
trabalho, produzia alteracdes no perfil do profisal que se busca na Era do Acesso, um
trabalhador conectado ao processo de mudanca dédeittifica. A preocupacdo com a
renovacao dos saberes, necessaria na sociedadatd#ece a nova natureza do trabalho, na
qual a transacgdo do conhecimento estd em constasigimento evidenciam-se no Exame de
2003.

Todos esses deslocamentos comentados nas cataeaerdo perfil do professor de
Matematica, nessa ultima edicdo do Provéo, podefalevar a pensar que ocorreu uma
grande mudanca, o que ndo se evidenciou em redagaabjetivos.

Mas penso ser relevante retomar os estudos de Mdafiraujo (2004) sobre a
subjetivacdo e o desenvolvimento de competéncias.

Mesmo que o termo “competéncias” ja esteja sendwimeado desde as Diretrizes do
ENC de 2001 e ja faca antes disso, em 2000, partelisturso do INEP através dos

informativos, & necessario colocar sob suspeientido com o qual o termo é adotado.
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Marinho-Araujo (2004, p. 90), utilizando-se dosuesis de diferentes autorésdiz
gue o desenvolvimento de competéncias é compostdipersos elementos entre os quais
estdo “os conhecimentos, as habilidades e denmaissies subjetivos, entendidos tanto como
capacidades cognitivas, afetos, desejos, quaneresgltonceitos, posturas, atitudes” .

Desse modo,

[...] ser competente caracteriza-se por, dianteima situacao-problema,
mobilizar esses recursos, comportamentos e conbatos disponiveis e
articula-los aos pontos criticos identificados,apgque seja possivel tomar
decisdes e fazer encaminhamentos adequados eadteinfretamento da
situagcdo. (MARINHO-ARAUJO, 2004, p.90).

A constituicdo da competéncia ocorre “na possiadde de ampliacdo, de integracéo e
de complementacéo desses elementos, a panaldode usaue eles possam apresentar em
uma determinada acao” e a mobilizagdo de recunsesdgsenvolvam competéncias requer
“ressignificagdes de acdes” (MARINHO-ARAUJO, 20040, grifos da autora).

Outro aspecto relevante, nessa perspectiva, €anpteecimentos e competéncias nao
se confundem e sim se articulam. A utilizacdo dehecimentos €, como afirma Marinho-
Araujo uma forte exigéncia do processo de construlgicompeténcias. “Entretanto, quanto
mais as agdes humanas exigem o aprofundament@mmanizagdo de conhecimentos, mais
tempae necessita para o desenvolvimento de competén@&RINHO-ARAUJO, 2004,
p.91, grifos da autora).

Para a autora:

A competéncia agrega, portanto, uma caracteriddt@mporalidadeao seu
desenvolvimento, pois requer apropriacdo e intégragrogressivas de
recursos, atualizacdo de conhecimentos e sabel@w, das possiveis
transformagdes de crencas, representagdes, valoresitos, contetdos que
se mobilizam em funcdo de demandas contextualizadaslacionais.
(MARINHO-ARAUJO, 2004, p.91, grifo da autora).

Isso significa que construir competéncias podeusemprocesso lento, pois necessita
gue o sujeito possa fazer significagbes duranteuodesenvolvimento ao partilhar relacdes
sociais e mediar subjetividades. E necessario p@msacontinuidades e rupturas devido as

inmeras situacdes que lhe sdo oportunizadas eéusarst formacdo. Trata-se, portanto, do

%3 Vale ressaltar que a autora utiliza varios refeieenpara a compreenséo e ampliacéo do conceito de
competéncias. Entre os teoricos utilizados esiivoa, Ropé, Perrenoud, Burnier, Deluiz, Dias Sutarj
Ristoff, Kuenzer, Lé Boterf, Paquay.



131

carater dindmico e histérico do desenvolvimentocdmpeténcias (MARINHO-ARAUJO,
2004).

E, é justamente desse carater que todas as edig®®svao ndo dao conta. Pois:

A dindmica do desenvolvimento de competéncias, teagoralidade, as
mediacdes socio-afetivas, a influéncia do contexdas relacdes ndo podem
ser mensuradas considerando, como é comum em iaSiNEDCESSOS
avaliativos de competéncias, o “produto” ou o “lelo” desse
desenvolvimento enquanto uma tarefa realizada, geerexpresse por
comportamentos ou por consecucdo de objetivos. (MAR-ARAUJO,
2004, p.93).

Desse modo, torna-se importante avaliar esse delsenento, mas para que iSSo
ocorra € preciso investigar o modo como os estedagtédo conseguindo estabelecer relagdes
entre teorias, praticas, realidade e principiasostiavaliar como ocorre a ressignificacdo da
producdo tedrica e do saber tacito frente a medial@s processos socio-culturais e
relacionais (MARINHO-ARAUJO, 2004).

Tal avaliagdo tem suas condigcbes de possibilidageréir da adocdo dwalor
agregadq dentro de uma perspectiva de avaliacdo dinarajp@sentada anteriormente por
Brito (2005), que se concretiza a partir da criag@d=ENADE como uma das estratégias do
SINAES.

Sendo o ENC uma avaliacdo estatica, nada podenséugca respeito das mudancas
gue puderam ocorrer durante a trajetéria univeiaitio estudante, pois de forma alguma isso
poderia ser feito através do resultado de uma (Omioga. N&o seria possivel verificar o
crescimento no nivel das relagBes criadas entreoofiecimentos, saberes, praticas e
subjetividades com as quais teve contato durardef@umagdo e, nem mesmo, perceber
supostas ressignificacdes que pudesse ter comstiN&b seria possivel, portanto, avaliar
competéncias.

Assim, é com o ENADE que constituem-se as condigiespossibilidade para
“verificar 0 que o estudante é capaz de fazer carontiecimento adquirido e ndo “o qué” e
“quanto” ele aprendeu” (BRITO, 2005, p. 24), pdimeés do modelo de avaliagdo dinamica
€ capaz de aferir o potencial do ingressante eusiedo de competéncias pelo concluinte.
Além disso: “O foco do ENADE incide sobreperfil profissionalque se deseja formar e a
trajetoria académica da formagéo dos estudante®AR(NHO-ARAUJO, 2004, p.85, grifos

da autora).
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Retomando o perfil do futuro professor de Matenaatipresentado, no quadro 3, é
possivel perceber um deslocamento ainda maior riib gh@ professor de Matemética. Ainda
gue ele [ENADE] pareca desviar os olhos das TI@s, mencionando o seu uso diretamente
em nenhum das caracteristicos do perfil exigiddljzatse de um termo muito mais
abrangente que indica uma dimensao muito mais adgpkua insercdo no contexto atual: a
pesquisa articulada ao aprimoramento de sua pratica profias

Atualmente, um dos focos centrais das discussd@snhito da Educacdo Matematica
€ o vinculo entre teoria e pratica. De acordo codnidrosio (1998, p. 80), ao entrar na
chamada “sociedade do conhecimento”, o0 maior desgfé se apresenta para a educagao €

“por em pratica hoje o que vai servir para o amanha

O elo entre passado e futuro é o que conceituamE® presente Se as
teorias vém do conhecimento acumulado ao longadegulo e os efeitos da
pratica vao se manifestar no futuro, o elo enwedee pratica deve se dar no
presente, na acdo, na propria pratica. E isso emsife conceituapesquisa
como o elo entre teoria e pratica. (D’AMBROSIO, 899¢. 80, grifo do
autor).

Desse modo, a pesquisa pressupde que o estudéneterncontato com temas atuais
gue possam modificar a sua pratica e que sua @ratissa ressignificar essa pesquisa. Ao
verificar em duas obras que tratam da pesquisa émcagdo Matematichos temas mais
abordados foram: a Filosofia na Educacdo Matemai¢tistoria da Matematica; discussées
sobre o ensino e a aprendizagem na Educagdo Matemgtopostas pedagogicas para o
ensino de Matemética; a Ethomatematica; a formdegmofessores; e, as TICs na Educacéao
Matematica.

Isso demonstra que o perfil definido no ENADE deé)®0nsere o professor de
Matematica num contexto que esta sendo historicemeonstruido, cujas praticas que
emergiram e emergem desse contexto devem sernifissidas a partir de sua andlise e de
seus conhecimentos produzidos.

Além disso, a questao da criatividade, da elaboragihipoteses, da formulagéo e
solucdo de problemas, adicionada ao novo compomensvaliagdo de Formacao Geral que
tem como objetivo investigar a capacidade de “aaglisintetizar, criticar, deduzir, construir
hipéteses, estabelecer relacdes, fazer comparadétestar contradicdes, decidir, organizar,

trabalhar em equipe e administrar conflitos”, padercorroborar o discurso da

** Sejam elasPesquisa em Educacdo Matematica:oncepcdes e perspectivas / organizadora Mariaedijukr
Viggiani Bicudo. S&o Paulo: Editora Unesp, 199Bdecacdo Matematica:pesquisa em movimento.
Organizadores Maria Aparecido Viggiani Bicudo e t&do de Carvalho Borba. Sdo Paulo: Cortez, 2004.
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Etnomatematic&, no qual D’Ambrosio defende uma educacdo para tordu O autor
considera que estamos na sociedade do conhecimente o sujeito matematico produzido
deve ser um sujeito multicultural, onde sua fomim@ira de conhecimento é a realidade onde
esta imerso.

Bampi (2003, p. 14) caracteriza o vocabulario &sawlo qual o discurso da
Etnomatematica se exerce como multicultural e “én ceferéncia a essa linguagem
multicultural que tecnologias de governo objetivama racionalidade politica multicultural,
produzindo sujeitos multiculturais”. Além disso, famdamentar-se num carater holistico, “a
educacgdo nao terd como objetivo a preparacdo dersrgompetentes para o mercado de
trabalho, mas homens com competéncias multiplas @j@éen da técnica, também tenha a
capacidade e a sensibilidade de aprender” (MONTEI®O8 apud BAMPI, 2003, p. 16).

Adicionado a isso, D’Ambrosio (1998) enfatiza enusestudos os modos como a
comunicacdo, a geracdo, a organizagdo e a difusdcodhecimento, através das TICs,
possibilitam uma outra visdo do sujeito mateméatit®esejado” pela sociedade do
conhecimento.

Contudo, apenas através dos objetivos e do peafihtlo ndo é possivel verificar de
gue modo o MEC pretende avaliar o modo como as @#@srdo ser concebidas e utilizadas
pelo futuro professor de Matematica em sala de. aul

Assim faz-se necessario investigar como essesrdacdo MEC se operacionalizam
através das questdes que propde no exame, umaeetas sdo os instrumentos diretos para
avaliar o desempenho do futuro professor de Maiemdesejado pela sociedade atual a qual
se refere o MEC. Tarefa a que me dedico posterimene

Mas antes disso, é objetivo desse estudo verifjoar efeitos o discurso do MEC e

seus pares produz na constituicdo do Projeto &oRedagogico da UFRGS.

5 Segundo D'Ambrosio (1993, p.7), a “etnomatematicaim programa que visa explicar os processos de
geracao, organizagdo e transmisséo de conheciragntiversos sistemas culturais e as forgas intasatjue
agem nos e entre os trés processos. Portantopguené fundamentalmente holistico”.



134

4.3 EFEITOS DOS EXAMES NACIONAIS NO PPPC de LICEMTIURA PLENA EM
MATEMATICA DA UFRGS

O PPPC de Licenciatura Plena em Matematica da UFs&GSicontra disponibilizado
no site de seu curso de Matematica (UFRGS, 2006a). A tsidade torna publico todo o
historico do curso de Matematica. Isso possibilibwacesso a maioria das informacgdes
necessarias para esse estudo.

A organizacdo curricular é feita em cada univedgdgpor uma Comissdo de
Graduacaeonstituida por professores da instituicdo e umesgmtante discente. No caso da
UFRGS, o curriculo proposto sofreu, ao longo dossawarias alteracdes. Desse modo,
analisar as condi¢cdes que possibilitaram tais aglfeys poderia servir para verificar as
relacdes entre os objetivos do curso e o perfifuioro professor de Matematica definido
pelas Diretrizes do ENC e do ENADE, portanto exagpklo MEC, e aquele formado pela
UFRGS.

O curso de Licenciatura em Matematica, na UFRG8darem 1990 [como oferta no
Concurso Vestibular], sofreu sua primeira alterag@on1993, outra em 2000 e, uma ultima,
em 2005.

De acordo com dados do PPPC da UFRGS:

Em 1993 foi implementado um novo curriculo do cudeolicenciatura,
superando a estrutura tradicional “trés-um” - &@es dedicados a formagéo
matematica e um ano dedicado a formacdo didatidagimica. O novo
curriculo foi proposto tendo como referéncia umfipatelineado de
professor de Matematica, de modo que “o aluno swesportunidade de
vivenciar situagbes diretamente relacionadas cosse eperfil e que a
iniciacdo a docéncia permeasse todo o curso (PAGRER995). (UFRGS,
20064, p. 2).

Além disso, “no novo curriculo, também foi incorpda a perspectiva da inovagéo do
ensino de Matematica com recursos da tecnologi@alimente através de duas disciplinas e
posteriormente nas praticas pedagogicas desenaslad longo do curso” (UFRGS, 2006a,
p. 2).

Até 1993, o curso privilegiava conteudos espedifibe® Matematica, sendo necessario
uma reorganizagao das disciplinas de carater dalgtdagogico. Essas primeiras mudancas

provocadas no PPPC do curso de Licenciatura PlendMatematica da UFRGS, ocorrem
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como efeito do Relatdrio de Avaliagdo Interna pwdao através do PAIUFRGS — Programa
de Avaliacgéo Institucional da UFRGS.

A proxima reformulagdo ocorre em 2000 e conformensto no PPPC tais
reformulagcfes ocorrem para atender as DiretrizesdDlares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel supenpogtas na Resolugdo do CNE/CP, “a
exigéncia de um minimo de 300 horas de praticandme, estabelecida pela nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacé&o (Lei n° 9.394/98FRGS, 2006a, p. 3). As modificacdes
ocorrem principalmente em relagdo a simula e daogé&ria de um conjunto de disciplinas,
em decorréncia, novamente, conforme cita o docuwneetAvaliacdo Interna.

Vale ressaltar, que acompanhando a mudanca cami¢afam tomadas iniciativas em
relacao a qualificacéo do corpo docente, as coadigé infra-estrutura refletindo nas praticas
integradas de ensino, pesquisa e extenséo e alagfio entre formagéo inicial e continuada
dos professores. Além do recrutamento de dout@@sea da Matematica, buscou-se também
a continuidade da formacé&o dos professores do d&ddcenciatura Plena em Matematica
nas areas da Educacdo, da Educagcdo Mateméaticintodaética Educativa. A constituicdo
de um grupo de docentes voltados para essas @e@ssbilitou o inicio da produgéo de
trabalhos voltados a formacédo do professor e ao®de Matemética, tendo como objetivo
articular a pesquisa e a pratica docente na forondgdprofessores (UFRGS, 20064, p. 4).

Uma nova proposta de alterac&@o curricular ocorr@@dd, e perdura até este ano. As
alteracdes propostas nessa nova proposta visdrafwso, atender a duas exigéncias.

A primeira, as exigéncias estabelecidas pela Re&oldo CNE / CP 1/2002, que ao
instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais par&ormacdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, enfatiza “a necessiadgdprogramas de formagéo que integrem,
desde os primeiros anos de curso, a aquisicdo rdpaténcias pedagogicas e competéncias
em area especifica de conhecimento (no caso, m@te)iaE as exigéncias estabelecidas
pela Resolucdo CNE/CP 2/2002, que “institui a dimae a carga horaria dos cursos de
Licenciatura, de graduacéo plena, de formacao oegsores da Educacéo Basica em nivel
superior” (UFRGS, 2006a, p. 8) e estabelece unmagializacdo minima de 2800 horas de

formagéo, com a seguinte distribuigéo:

- 1800 horas para conteudos curriculares de natwientifico-cultural;

- 400 horas de pratica pedagodgica como componenteuwar, ao longo do
Ccurso;

- 400 horas de estagio curricular supervisionad@rérgla segunda metade
do curso;
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- 200 horas para outras formas de atividades acadéieintifica culturais
(UFRGS, 20064, p.8).

A segunda, as exigéncias estabelecidas pelo CandelEnsino, Pesquisa e Extenséo
da UFRGS em sua Resolugéo 04/2004. Essa nova paaposcular refor¢a a importancia da
“indissociabilidade entre formag&o da especialidaddormacéo pedagogica pela introdugéo,
desde as etapas iniciais do curso, de disciplieapréticas pedagogicas”, assim como “a
inclus@o da pesquisa como eixo articulador entrenatrucdo do conhecimento especifico e a
pratica pedagodgica” (UFRGS, 2006a, p. 8), indo aoostro das exigéncias do CNE,
sujeitando-se, portanto, as decisdes do MEC estbdak nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da EduBasica®.

Embora todas essas modificagdes na proposta darrida UFRGS ocorram com a
intencdo de incorporar o discurso ditado pelo Cd86, os resultados do ENC e do ENADE
que legitimaram publicamente essa incorporacao.

Assim, para perceber como se articulam os objetvos perfis do atual curriculo do
Curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFR&Sobjetivos e perfil definidos pelas
Diretrizes do exame, em particular do ENADE de 2045to que a ultima alteracdo do
curriculo foi posterior a instauragcdo do SINAESgian quadro 4 onde séo listados novamente

0s objetivos e os perfis do ENADE de 2005 e ostivojg e o perfil do curso em estudo.

%6 para complementar, de acordo com Burigo (2007)¢a&m do PPPC, trata-se de um documento aprovado
pela COMGRAD-MAT. Contudo, é oportuno observar que#anejamento do novo curriculo, aprovado em
2004, resultou de discussdes convocadas pela CONMIGRas que envolveram um grupo bem mais expressivo
de professores do Instituto de Matematica e dalffade de Educacao. A elaboragdo do PPPC tambéwe este
subordinada aos regramentos estabelecidos peltuB&s®©4/2004 do CEPE/UFRGS e foi condicionada pela
nova oferta de disciplinas comuns as Licenciatpeda Faculdade de Educacao, discutida no ambito da
Coordenadoria das Licenciaturas (COORLICEN).”.



Quadro 4: Objetivos e perfil exigidos no ENADE de @05/ objetivos e perfil do egresso do curso de
Licenciatura Plena em Matemética da UFRGS

Objetivos do exame no ENADE
[continua]

Objetivos do curso de Licenciatura Plena
em Matematica da UFRGS

Perfil do futuro professor de
Matematica do ENADE de 2005

Perfil do futuro professor de
Matematica formado pela UFRGS

OCl1. desenvolver conhecimento q

024. avaliar o desempenho em rela¢ggntetidos da Matematica basica, com 5524' capacidade  de  dominar 02 ini
a0s conte(dos programaticos previ;m Il(J:i betacs tlb I Id o ‘@Hhhemmentos matematicos RC1. apresentar um bom dominio |de
nas diretrizes curriculares el de abstracao, estabelecendo re 3909>c@ﬁ$preenqler 0 seu uso em diferentemteddos matematicos

contelidos entre si e dos conteddos coMc@stextos interdisciplinares

outras areas da ciéncia e do cotidiano
025. avaliar as habilidades P25. capacidade de conceber -
competéncias para a  atualize| OC2. desenvolver conhecimento de teoria | Matematica como um corpo ;%ﬁéspredssma;ngmobon;pfeonrgzgzl Orlﬁ
permanente e aos conhecimentos sol | aprendizagem e de cogni¢cdo, sabendo ad|conhecimentos rigoroso, formal sabendo adequé-las  ao  contefi dE)
realidade brasileira, mundial e sc|las ao conteudo especifico dedutivo, produto da atividade hume especifico
outras areas do conhecimento historicamente construido P
026. investigar a formacdo de . P26. . capacidade de produzir .

. - B3, desenvolver competéncia no uso | danhecimento na sua area de atuacgBGS8. apresentar um bom dominio |[da

profissional ético, competente

comprometido com a sociedade em
vive

%cnologia informética para  ensino

qéﬁc‘?rendizagem da Matematica

aprimoramento de sua

profissional

prat

gaara a aprendizagem da Matematica

wdilizar resultados de pesquisa parateznologia informéatica como ferramenta

027. avaliar suas habilidades

competéncias necessarias |
ajustamento as exigéncias decorrente
evolucdo do conhecimento matematic
de seu ensino e a compreensao de 1
exteriores ao ambito especifico de
profisséo e de outras areas

conhecimento

OC4. desenvolver competéncias
desenvolver pesquisa na da sala de
tomando o aluno como sujeito
aprendizagem, buscando entender as difel
estratégias desenvolvidas no processc
aprendizagem e buscando identificar
diferentes variaveis didaticas envolvidas
processo

f

P27.capacidade de analisar criticame
a contribuicio do conhecime
matematico na formacgéo de individuc
no exercicio da cidadania

PC4. ser um pesquisador dentro da

de aula, capacitado a entender
diferentes estratégias desenvolv
pelos alunos no processo

aprendizagem e as variaveis didal
envolvidas no processo

ala
as
Has
de
cas

OC5. desenvolver competéncia para se to
agente de transformacdo dentro de sua eg
guestionando os programas e as seqlénci
ensino vigentes e multiplicando a forma
recebida

rnar

e SSiucionar problemas
%10

a‘ff%’. capacidade de identificar, formuladentro de sua escola, questionandd

PC5. ser agente de transforma

programas e as sequéncias de ern
vigentes

ao
0s
sino

OC6. desenvolver competéncia para busc
atualizacdo permanente a area de Ensir
Matematica e Educacdo Matematica, est
em contato com pesquisas e experiéncias
para realimentar permanentemente a diné
do ensinar e do aprender

P29. capacidade de apreciar
criatividade e a diversidade
elaboracdo de hipéteses, de propos
e na solucéo de problemas

PC6. estar em permanente contato
pesquisas e experiéncias na are:
Educagdo Matemdtica, realimenta
permanentemente a dinamica do en:
e do aprender

om
de

do

inar




Objetivo do exame no ENADE
[conclusao]

Objetivos do curso de Licenciatura Plena
em Matematica da UFRGS

Perfil do futuro professor de
Matematica do ENADE de 2005

Matematica formado pela UFRGS

Perfil do futuro professor de

P30. capacidade de identificar su
proprias concepc¢des, valores e atity
em relagdo a Matematica e seu ens
visando a atuacgdo critica no desempe

as
des
ino,
nho

profissional

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseadalocumentos disponibilizados psite do INEP e da COMGRADMAT, 2007.

024 — O27: objetivos do ENADE de 2005; OC1-OC6etips do curso de Licenciatura Plena em Matemaic& FRGS em 2005; P24-P30: Perfil do futuro psmesie

Matemética do ENADE de 2005; PC1-PC6: Perfil darfoiprofessor de Matematica formado pela UFRGS
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A partir dos objetivos listados pela PPPC de Lineca Plena em Matematica da
UFRGS, evidencia-se uma preocupag¢do com: o doméds@onhecimentos matematicos e de
teorias de aprendizagem; a competéncia no uso daoltgia informética, para o
desenvolvimento da pesquisa, para se tornar agenteansformacdo e para atualizar-se
permanentemente.

Isso sugere que o0s objetivos propostos pelo PPPORRGS, mostrar-se-iam em
consonéancia com a maioria dos objetivos proposéts FMEC durante todas as edi¢des do
ENC e do ENADE. No entanto, tomando como paramapenas 0s objetivos atuais do
exame, 0s objetivos definidos nas Diretrizes do EEAde 2005, poucas correspondéncias
séo possiveis entre o que estabelece o PPPC daXJER@ue estabelecem as Diretrizes do
Exame.

Em todos os objetivos a Comissao de Graduagéo o ce Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS reforca a centralidade do peuacee ensino e de aprendizagem no
ambito especifico de sua profisséo e a transformdeé@tro da escola. J& nas Diretrizes do
ENADE de 2005 o que se prop0e a avaliar séo as peténcias para compreender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profisgfantis as realidades brasileira e mundial”
(EXAME ..., 2005, p. 7), bem como investigar “anfagdo de um profissional ético,
competente e comprometido com a sociedade em gele(BXAME ..., 2005, p. 8).

Observando o quadro 4, é possivel verificar querai§€sdo de Graduagdo apresenta o
perfil do licenciando numa correspondéncia biundvoom os objetivos propostos pelo seu
PPPC. Desse modo, o perfil ndo auxilia na aprox@magos objetivos do ENADE aos
objetivos do curso.

Em relacdo ao perfil desejado pelo MEC e seus ocdalores no ENADE de 2005, no
qual visualizou-se (quadro 3) a constituicdo de seivas caracteristicas, em relacdo aos
exames anteriores, poucas regularidades séo gisejuestdo do contexto interdisciplinar,
da formacéo para o exercicio da cidadania, e @ dsdMatematica, ndo ficam explicitos no
PPPC da UFRGS.

Ser um pesquisador € uma capacidade que aparetempieda tanto no perfil
desejado pelo MEC, como no perfil desenvolvido p#fRGS. No entanto, assim como nos
objetivos, o PPPC da UFRGS, reduz a pesquisa &eadaila e as experiéncias na area de
Educagcdo Matematica, com o problema central noegsm de ensino e de aprendizagem,
capacitando o futuro professor a ser agente dsftnanacéo dentro de sua escola. Ja o MEC,
através da Diretrizes do ENADE, embora preocupaan o aprimoramento de sua pratica

profissional e com a atuacédo critica no desempentiissional, que pressupde como base,
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também, o processo de ensino e de aprendizagedeneia tanto nos objetivos do ENADE
de 2005, como com a insercdo do componente de Eaom@eral, o desejo de formar um
profissional multicompetente, capaz de atuar aléragpaco da escola e sem as limitagdes do
seu conteudo especifico.

Contudo, tais descontinuidades podem ser posatdl#, nessa descri¢cdo, apenas por
um jogo de palavras. Talvez, através de outraatégias, como a definicdo das habilidades e
das competéncias no ENADE de 2005 e no PPPC da BFRIGumas regularidades entre
esses discursos venham a tona.

Mas, deixemos de lado os significados das palapms,na perspectiva desse estudo o
gue interessa sao as praticas discursivas, coms d&ursos a respeito do perfil do futuro
professor desejado pelo MEC e produzido pela UFB&8onstituem através dos conteudos
exigidos nos diferentes exames — operacionalizattasés dos enunciados das questdes da
provas —, e dos conteudos desenvolvidos duranteursocde Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS — operacionalizados atravésiae disciplinas obrigatérias.

Desse modo, no proximo capitulo, me ocuparei emoreesr os conteudos listados
pelo INEP, nas diferentes edicdes do ENC e do ENA&DI®s conteldos contemplados nas

disciplinas obrigatérias presentes na grade cuancda UFRGS.




5 A LEGITIMACAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

“O conhecimento esta subordinado ao exercicio pleno
da cidadania e, conseqientemente, deve ser coaliesilo
no momento atual, com proje¢des para o futuro.Cessas
coisas tém sido abordadas na educagdo matematich®
gue néo estarei errando ao dizer que em geral aspecto
tem sido ignorado pelos educadores matematicos”.
Ubiratan D’Ambrosio

5.1 OS CONTEUDOS SELECIONADOS PARA O EXAME NACIONAL

Os conteudos selecionados para o ENC e para o ENddDEuUrso de Licenciatura
Plena em Matemética encontram-se disponibilizadsdiretrizes e nos informativos de cada
exame.

Ao selecionar os contetdos que serdo contempladosada exame, a Comissdo de
Curso de Matematica, leva em conta, conforme dddoBNEP, as Diretrizes Curriculares
Nacionais e também os Projetos Pedagogicos emadgiemento nos Cursos de Mateméatica
(INFORMATIVO, 2003, p.2).

A partir disso, sugere-se que exista uma harmania @s conteidos que a Comissao
estabelece em cada exame e os contetdos abordeddisciplinas obrigatérias estabelecidas
pelos PPPCs elaborados por essas instituicbesnligra ja tenha sido demonstrado que o
MEC utiliza-se de diferentes estratégias de patiewrigilancia, de controle, de quantificacao
e classificagéo das IES, o CNE/MEC, ao instituiDagtrizes Curriculares para os cursos de
bacharelado e licenciatura em Matematica, pretesriEntar a formulacdo do PPP do
respectivo curso.

Cada reformulagdo que ocorre nas Diretrizes Cuaties é possibilitada por
discussbes e andlises realizadas pelos membrosupm @e Trabalho designado para este
fim, composto por representantes das Secretarigsideacdo Fundamental, Educacédo Média
e Tecnolégica e Educacéo Superior, a cerca doxtonéelucacional no qual insere-se o pais
em determinado momento histérico. Tais reformulacéietam a constituicdo do futuro
professor de Matematica que deve ser formado Hesuma vez que alteram os objetivos, o

perfil do profissional, as habilidades e os contstaferidos nos exames.
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No capitulo anterior, foi possivel demonstrar algandescontinuidade dos objetivos
do exame que levou a distingdo de trés momentas 19688 a 2002, em 2003 e em 2005.
Analisando os documentos que se apresentam sobrefasnulacdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professda Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo pleesse periodo, com o intuito de encontrar
condicdes que possibilitassem tal descontinuidag®ssivel encontrar o Parecer do CNE/CP
n.°009/2001 (BRASIL, 2001b), aprovado em 8 de mai@@@l. No relatério desse Parecer,

consta que:

A democratizacdo do acesso e a melhoria da qualidaceducacéo béasica
vém acontecendo num contexto marcado pela redetimagi@ do pais e
por profundas mudancas nas expectativas e demasdlascionais da
sociedade brasileira. O avango e a disseminacao tetamlogias da
informacdo e da comunicacao esta impactando asafode convivéncia
social, de organizacdo do trabalho e do exerci@o ciladania. A
internacionalizacdo da economia confronta o Bresih a necessidade
indispensavel de dispor de profissionais qualifisad)uanto mais o Brasil
consolida as instituicdes politicas democraticastafece os direitos da
cidadania e participa da economia mundializada,snsg amplia o
reconhecimento da importancia da educacdo para cenogéo do
desenvolvimento sustentavel e para a superacadetigualdades sociais
(BRASIL, 2001b, p. 3).

Efeito desse cenario, de acordo com o documentoesdrmes desafios educacionais

que,

[...] nas dltimas décadas, tém motivado a mobifiraga sociedade civil, a
realizacdo de estudos e pesquisas e a implementpgiioestados e
municipios, de politicas educacionais orientadasgsse debate social e
académico visando a melhoria da educacéo basicAgBR2001b, p. 4).

No entanto, encontram-se inumeras dificuldades pasa implementagdo entre as
quais o CNE destaca a inadequacao da formacéordi@sgores que, em geral, conserva um
formato tradicional ndo dando conta de muitas ¢aristicas que consideradas, na atualidade,

como inerentes a atividade docente. Entre taistaifaticas o documento destaca:

= orientar e mediar o ensino para a aprendizagemldoss;

= comprometer-se com 0 sucesso da aprendizagemudussal

= assumir e saber lidar com a diversidade existarite es alunos;

* incentivar atividades de enriquecimento cultural;

» desenvolver praticas investigativas;

= elaborar e executar projetos para desenvolver gdogecurriculares;
» utilizar novas metodologias, estratégias e matedaiapoio;
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» desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho empedBRASIL,
2001b, p.4).

Além disso, considerando as atuais discussdegaitesio papel dos professores no
processo educativo, € apresentada nesse Pare@eacbmum para todos os cursos de

formacao docente expressa em diretrizes. ConforRerecer sua intencéo é:

» fomentar e fortalecer processos de mudanca nddneas instituicdes
formadoras;

» fortalecer e aprimorar a capacidade académica déisgional dos
docentes formadores;

» atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacéms ecurriculos
vivenciados, considerando as mudancgas em curs@aaizacao pedagdgica
e curricular da educacéo basica;

» dar relevo a docéncia como base da formacao, oelacdo teoria e
prética;

= promover a atualizacdo de recursos bibliograficagomoldgicos em
todas as instituices ou cursos de formacéo (BRAZID1b, p. 4-5).

Penso ficar explicita a necessidade apontada pe @ repensar, ndo apenas 0s
objetivos dos cursos de licenciatura, como tambgroonteddos desenvolvidos ao longo da

formacao do egresso desse curso.
A pretensdo do CNE/MEC, com a proposta de direrizacionais para a formacdo de

professores para a educacgédo basica brasileira é

[...] construir sintonia entre a formacdo de prsfess, os principios

prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Ediccatacional/LDBEN, as

normas instituidas nas Diretrizes Curriculares blaais para a educacéo
infantil, para o ensino fundamental e para o ensmnédio, e suas

modalidades, bem como as recomendacdes constamsePatametros e
Referenciais Curriculares para a educac¢éo basibamdos pelo Ministério

da Educacgédo (BRASIL, 2001b, p. 5).

Tal sintonia é imposta as IES, pois como constRarecer

[...] as Diretrizes constantes deste documapticar-se-aoa todos os cursos
de formacéo de professores em nivel superior, gealque seja o locus
institucional - Universidade ou IES - areas de emithento e/ou etapas da
escolaridade bésica. Portanto, sdo orientadoras aadefinicdo das
Propostas de Diretrizes especificas para cada eétapducacédo bésica e para
cada area de conhecimento, as quais por sua Yemnardo 0s projetos
institucionais e pedagdgicos de formacédo de profes§{BRASIL, 2001b, p.
7, grifo meu).
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Ou seja, as Diretrizes sdo instrumentos que aipitnservem apenas para orientar 0s
PPPCs das IES, mas, que ao mesmo tempo, devempladas. Todas as IES, portanto,
devem se sujeitar a elas.

A partir disso, meu objetivo, nesse capitulo, éferticulagbes entre os conteudos
gue constam nas Diretrizes do ENC e do ENADE, drgjinos exames e 0s conteddos que
constam no PPPC da UFRGS. Meu intuito é verificana esses contetdos séo tratados, nos
cursos de Licenciatura Plena em Matemética pelafegsores, enfatizando aspectos
especificos do conhecimento matematico e didataagogico, mostrando a producgéo de
determinadas habilidades e competéncias necesaéarfaturo professor de Matemética e até
gue ponto as mudancas desses contetudos que camstBRPC da UFRGS séo efeitos das
determinacdes do CNE/MEC.

Ao selecionar os contetudos e exigi-los nas prassm como os objetivos e o perfil,
as diferentes Comissdes de Curso de Mateméticaritiicam o seu modo de pensar o
conhecimento matematico, como também, produzem mhemimento de Matematica
verdadeiro, naquele momento historico, que devsiderapreendido pelo futuro professor de
Matematica do Brasil durante o curso de graduacao.

Desse modo, o ENC e o ENADE, tratados aqui comalispositivo de poder, produz
uma prova de Matematica que se constitui, a cadlacamo os conhecimentos, as habilidades
e o perfil do professor de Matematica exigido palEC e seus pares, estabelecendo, portanto,
um “padréo de normalidade” ao qual o futuro prafesieve se submeter ou sujeitar.

De acordo com a Resolucdo CNE/CP, de 18 de fewedeir2002, o presidente do
CNE resolve no artigo 10 que:

A selecdo e o ordenamento dos conteldos dos di#srédmbitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular pardormacdo de
professores, de que trata esta Resolug@do de competéncia da
instituicdo de ensing sendo o seu planejamento o primeiro passo para a
transposicao didatica, que visa a transformar asecados selecionados em
objeto de ensino dos futuros professores (BRASDO22, p. 4, grifos
meus).

Contudo, € meta das IES pertenceraaking dos melhores cursos de graduacao do
Brasil. No caso particular da UFRGS, vale sublinhae o conceito do curso de Licenciatura
Plena em Matemética se mantém em grau maximo eas txledicdes do exame.

Para verificar as regularidades e as descontinegldds contetdos exigidos em cada

uma das provas do periodo de 1998 a 2005, utitieedos dados fornecidos pelas Diretrizes
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de cada Exame disponibilizadas pelo INEP (ANEXORgra facilitar esse estudo construi o
quadro 5 onde apresento os conteidos comuns aarbto e a licenciatura. Nesta mesmo
guadro, listei também os conteudos especificoiGmxiandos.

Penso ser importante ressaltar a distingdo quéadetre os conteudos do curso de
Bacharelado e do curso de Licenciatura. Emboraiedri2es dos exames estabelecam os
mesmos objetivos na formagédo dos dois profissioaerigindo a producdo de umesmo
perfil, os conhecimentos que devem ser adquiridos pos essgntos profissionais sdo em

uma fragéo distintos.



Quadro 5: Contetdos comuns ao bacharelado e a licgatura e conteudos especificos a licenciatura
nos exames do ENC e DO ENADE/periodo de 1998 a 2005

Contetidos comuns ao bacharelado e & slelalalzla)z slelalalzle (2)
Ilcenc'latura Nivel | gl gl ololololol | Conteldos especificos alicenciatuli g | g | 5| o1 0| 0 0
[continua] 8lo|o|1|2]3]|5 8|9/0|1|2]|3]|5
C1. Numeros inteiros, divisibilidade. NUmeros C45. Organizacéo dos conteudos de
racionais e propriedades. Grandezas incomensug\| EB | X [ X | X | X | X | X Matemética em sala de aula: visdo psicol6¢| X | X | X
numeros irracionais. NUmeros reais e visao filosofica
C2. Funcdes reais, propriedades e graficos. Fungéo
afim e funcdo quadratica. Funcao logaritmica e sua C46. Avaliacdo e educagdo matematica:
inversa, a funcéo exponencial. A exponencial de ba EB | X X X X X X formas e instrumentos XXX AX XX
qualquer. Fungdes trigonométricas
, C47.Teorias da cognicdo e sua relagdo cor
C3. Nimeros complexos EB | X | X | X [X|X[X sala de aula de Matematica: XX | X[ X|X|X
C48. Metodologia do ensino de Matemética:
C4. Polindbmios, operages algébricas e raizes EB | X | X | X | X | X |X uso de material concreto, de calculadorae ¢eX | X | X | X | X
computador;
C49. Tendéncias em Educacao Matematice
C5. Equacoes, desigualdades e inequacdes EB | X [ X [ X | X |[X]|X resolucé@o de problemas, histéria da X | X X
Matemética e modelagem.
C6. Sistemas lineares EB | X [ X | X [ X | X [X C50. Teorias de procedimentos pedagogicos X
. C51. Organizacgéo dos conteudos de
C7.Geometria plartd EB | X | X |[X|X|X]|X Matematica em sala de aula X | X | X
C8. Geometria espacial EB | X | X | X | X [|X |X C52. Tendéncias em Educacio Matematica X | X | X
. : C52. Organizacéo do ensino de Matematice
C9. Trigonometria EB | X [ X [ X |X|X|X Educacio Basica X | X[X
. . o C54.Solidos conhecimentos da Matematica|da
C10. Anélise combinatdria e probabilidades EB | X | X | X | X |X|X Educaco Bésica X
C11.Sequéncias numéricas. Progressdes aritmétic C55. Recursos utilizados no ensino de
d 9 EB | X | X | X | X | X|X Matematica: uso de material concreto, de X

geométrica;

calculadora e de computador

*" Nas diferentes Diretrizes os contelidos Geomelmiaal® Geometria Espacial e Trigonometria, ora isdos dois a dois, ora em separado. Assim reigiilos
separadamente supondo que isso ndo influencia@nadises posteriores, 0 mesmo pode ter ocorrigpatdgros contetdos.




Contetidos comuns ao bacharelado e & Lytl2121212)2 Lidjzjz)2jz)z2
licenciatura Nivel | 2| 2121921010101 contendos especificos a licenciatul AR
. ~ 9/9(0|0|0|0]|0 9/9|0|0[0f0|0O
[continuacao] 8|o9lo|1]|2]3]|5 8l9|o|1]|2]3]|5
. . C56. Matemética da Educacéo Basica:
C12. Geometria analitica EB | X | X | X | X |X|X conteddos e metodologias X
. » C56. Matemética da Educacao Basica:
C12. Geometria analitica EB | X [ X [ X | X |[X|X conteddos e metodologias X
C13. Calculo diferencial e integral das funcdes de um 57 I\{Iatemat[ca, Hlstor_|a (_e_CuItura: .
e Varias variaveis reais qES X| X| X[ X|X|X conteudos,Nmetodos e S|'gn|f|cados na prpdugao X
e elaboragéo do conhecimento matematico
C58. Matemética, Sociedade e Educagao:
C14. Equacdes diferenciais ordinarias ES | X | X | X | X | X |X politicas publicas, papel social da escola e X
organizacao e gestéo do projeto pedagdgic
C59. Matemética, Escola e Transposicao
didatica: valores, concepgdes e crengas na
definicdo de finalidades do ensino de matema-
C15. Teoria dos numeros, indugcao matematica, Es |x Ix Ix Ix Ix Ix tica, na selecéo, organizacgédo e tratamento do X
divisibilidade e congruéncias conhecimento matematico a ser ensinado.
IntengBes e atitudes na escolha de procedimen-
tos didatico-pedagogicos de organizacéo e
gestédo do espaco e tempo de aprendizagem
C60. Mateméatica e Comunicacao na sala di
aula: interacdes entre estudantes, professc
o » saberes matematicos. Uso da Historia da
C16. Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos | ES |X |[X |[X [X [X |X Matematica, de tecnologias e de jogos. X
Modelagem e resolucéo de problemas em
diferentes contextos culturais
C61.Matematica e avaliacdo. Andlise de
C17. Algebra linear: vetores e matrizes, transformagfes situagOes de ensino e aprendizagem em aulas
lineares, autovetores e autovalores, transformacdes ES | X | X | X da escola béasica. Andlise de concepgdes, X
ortogonais e isometrias do plano hipéteses e erros dos estudantes. Analise de
recursos didaticos
C18. Analise matematica: teoria das sequéncias e ¢
infinitas, teoria das fungdes, limite e continuiead Es |x |x |x

incluindo o teorema de Bolzano-Weierstrass e aatec

das fun¢bes continuas em intervalos fechados




Contetidos comuns ao bacharelado e & Lytl2121212)2 Lidjzlzpzj2)e
licenciatura Nivel | 2| 2121921010101 contendos especificos a licenciatul R R
. ~ 9/9(0|0|0|0]|0 9/9|0|0j0|0]|0O
[continuac&o] 8l9|o|1|2]3]|5 8l9|o|1]|2]3]|5
C19. Derivadas e aplicacbes ES X| X| X| X
C20. Vetores e matrizes, transformacgbes line ES x| x | x
projecoes, reflexdes e rotagdes no plano
C21. Sequéncias e séries infinitas, limite e
continuidade, o teorema de Bolzano-Weierstrass, a| ES X | X|X
teoria das fungBes continuas em intervalos fechados
C22. Calculo nhumérico ES | X [ X [ X | X | X ]| X
C23. Fisica Geral EB | X [ X | X [X|X X
C24.Noc0es de Estatistica EB X|IX|X|X|X
C25.Nogdes de Histdria da Matemética EB X| X
C26. Contagem e andlise combinatéria. Nocde:
probabilidade e estatistica. Populacdo e am
Organizagéo de dados em tabelas e graficos. N&| EB X
distribuicdo de freqiéncias. Medidas de tend
central
C27. Conceito de fungdo. Reconhecimento, construgao
e interpretacdo de graficos cartesianos de fungdes.
Funcdes inversas e funcdes compostas. Funcdes|afis X
guadraticas, exponenciais, logaritmicas e
trigonomeétricas
C28. Nocdes de seqiéncias e séries. Progr EB X
aritmética e geométrica
C29. Equacdes e inequacgdes. Raizes de polinbmio§ EB X
C30. Matrizes, determinantes e sistemas lineares EB X
C31. Nocbes de geometria plana: paralelismo e
perpendicularismo, congruéncia e  semelhangaB X
isometrias e homotetias. Areas
C32. NogBes de geometria espacial. SOl EB X
geométricos. Areas e volumes
C33. Nogbes de geometria analitica plana. DistémcieB X
Estudo da reta e da circunferéncia
ES X

C34. Principio da indugéo finita




Contetidos comuns ao bacharelado e & Lytl2121212)2 Lidjzjz)2jz)z2
licenciatura Nivel | 2| 2121921010101 contendos especificos a licenciatul AR
- 9/9|0|0|0|0]|O0 9/9|0|0[0f0|0O
[conclusao] 8/9|0|1]2|3]|5 8/9/0|1]2|3]|5
C35. Teoria elementar de ndmeros. Equa
diofantinas lineares. Congruéncias lineares. lod| ES X
maddulo m
C36. Numeros complexos: interpretacéo geomét‘icg~S X
Operac0es algébricas e calculo de raizes
C37. Vetores e geometria analitica espa ES X
Reconhecimento de conicas e quadricas
C38. Algebra linear: espacos vetoriais, subespgcos,
bases e dimensdo. Transformacdes lineares e nsatrizs X
Produto interno
C39. Estruturas Algébricas e nocdes sobre gri ES X
anéis e corpos
C40. Numeros reais. Seqiiéncias e séries. Funcdeg r?és X
de uma variavel, limites e continuidade
C41. Derivadas. Extremos de Fungoes. Graficos ES X
C42. Integrais. Aplicacdes ES X
C43. Fung6es de vérias variaveis. Derivadas direcic| ES X
C44. Integrais multiplas. Aplicagcfes ES X

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadaomsmentos fornecidos pedde do INEP, 2007.

[ C1 - C61: contelidos dos exames ENC e ENADE nogede 1998-2005; EB: Educacgéo Basica; ES: Educgggerior
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Observando os dados apresentados no quadro 5 éntvidma regularidade de
contelidos bastante acentuada na maioria das plavaste as edicdes do ENC. Em relacéo
aos conteudos do ENADE de 2005, encontra-se untaldifde em enquadra-los na forma de
enunciacao dos conteudos dos exames anterioresameae em 2005 tais enunciados foram
diferenciados, especificando tépicos diversificadestro de cada contetudo, possibilitando
assim uma inflexdo em relacdo a selecéo e orgauzdgsses conteudos que era feita pelas
Comissdes de Cursos durante os Provoes.

Mesmo que os enunciados de alguns conteudos spj@sentados de modo diferente,
como os conteudos C17 e C20, C18 e C21, eles mefsgebasicamente aos mesmos
conceitos respectivamente. Desse modo, os contegtaiselecidos pela Comissédo da prova
de 1998 se repetem em todas as provas posteri@r@9@3. A estes € acrescentado, a partir
de 1999, no¢des de Estatistica e, a partir da me2002, nogdes de Historia da Matematica.
Essa possivel convergéncia entre as questdes C2D,eC18 e C21, faz com que, no total,
tenhamos 23 conteldos convergentes em todas @eedig ENC.

Em relac@o a prova de 2005, na tentativa de #tlauas provas anteriores, valendo-
me de alguns termos comuns, é possivel afirmadgs@3 contetdos apresentados até 2003,
19 estdo sendo contemplados na prova de 2005. fdstcos excluidos sdo: C1. Numeros
inteiros, divisibilidade. NUumeros racionais e pregades. Grandezas incomensuraveis e
nameros irracionais. Numeros reais, C22. Calculon8hico, C23. Fisica Geral e C25.
Nocdes da Histéria da Matematica.

Contudo, mesmo utilizando-se de termos comuns, sadaode garantir como esses
conteddos serdo operacionalizados e nem mesmo dédigujeito matematico que pretende
produzir.

No entanto, € perceptivel um esforco da Comissaaefinir melhor a abrangéncia
dos conteudos que serdo aferidos na prova de 208%5.disso, ao estabelecer uma separacao
entre os conteudos referentes aos conteudos matesnda Educacgéo Basica, dos contetdos
referentes aos conteudos matematicos do EnsinaiSupéer ANEXO A), cria condi¢gbes
gue possibilitam visualizar, em termos quantitatjwque a partir de 2005 a énfase maior sera
dada ao dominio dos conteddos matematicos do Efsiperior, uma vez que acerca deles
constam 11 conteddos, enquanto dos conteudos ntatesnda Educagdo Bésica, constam

apenas 8.
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Isso mostra um deslocamento interessante, ja qoesultando as Orientacfes
Curriculares do Ensino da Matematica no Ensino blédstabelecidas pelo MEC
comprova-se que dos 23 conteudos exigidos até meexde 2003, 15 fazem parte dos
contetdos que devem ser estudados no Ensino Médio.

Corroborando essa idéia, Avila (2001, p. 25), @edarte de todas as Comissées de
prova até 2002, afirma, em um de seus artigos,uab apresenta reflexdes sobre os quatro
primeiro provdes, que: “Cabe mostrar que mais dé 88s questdes objetivas de todas essas
provas versaram sobre matéria do ensino basicddfoantal e médio). No ultimo exame, em
particular [2001], houve 40 questdes objetivas,defas versando sobre a matematica do
ensino basico.”.

Isso direcionaria o nivel de exigéncia da prov&20@5 para um nivel mais elevado,
uma vez que os conteudos de Ensino Médio, sdoeprésitos dos conteudos do Ensino
Superior e, para domina-los e demonstrar isso nproga, poderia-se constatar que o
licenciando ja teria se apropriado dos conteudofsino Médio. J4, a reciproca nao €
necessariamente verdadeira.

Isso, também, vai ao encontro da necessidade diarat@ dominio dos contetudos
basicos de Matematica pelos graduandos” (objetikesgmte nas Diretrizes do Exame
(Provao) de 1998 a 2001), de “avaliar as comped8ndiabilidades e os conhecimentos
bésicos de Matematica dos graduandos” (objetiveemte em 2002), de garantir um perfil de
profissional com “sélida formacao tedrico-pratitsgnoldgica, cientifica, humanistica e visdo
historica da Matemética” (presente em 2003) e ddiava “capacidade de dominar os
conhecimentos mateméticos” (presente em 2005).

Em relagdo aos conteudos especificos para o Cuestiaknciatura Plena em
Matematica observa-se, novamente, através do q@adnma possivel harmonia em relagéo
aos conteudos especificos do curso de Licenci®ersa em Matematica apenas até o exame
de 2003. No entanto, como afirmei anteriormentsglacdo e organizacdo desses conteudos
sdo efeitos da eleicdo dos objetivos e, portart@etfil selecionado para o futuro professor

de Matemadtica, discutidos napitulo anterior.

*8 De acordo com as orientagées curriculares parssim& Médio, os contetidos basicos de Matematiém est
organizados em quatro blocddimeros e operagbesniimeros inteiros, decimais finitos; nimeros naais,
incomensurabilidade, nimeros irracionais, nimezasy nimeros complexos, proporcionalidade direta e
inversa, graficos, equagoes, inequacbesgdes modelos linear, quadratico e exponencial, fungbes
trigonométricas, trigonometria (no tridngulo), fdeg polinomiais, progressdes aritmética e georagtric
Geometria: geometria que leva a trigonometria, a geometria p célculo de perimetros, areas e volumes,
geometria analitica, vetor, sistemas de equagdesise de dados e probabilidadecombinatoria,
probabilidade, estatistica. Além da Histéria daevt@tica e da Fisica Geral. Extraido de:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book ok _02_internet.pdfAcesso em: 30 out. 2006.
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Além disso, mesmo que o0s conteudos apresentados semelhantes, o que importa
€ a intencionalidade que existe por trds delesseja, como ele sera operacionalizado no
enunciado da questdo da prova, analise essa dirareiano préximo capitulo. Contudo, essa
operacionalizagdo também deve ser pensada a garperfil de profissional que se deseja
alcancar. Pois, a pratica discursiva dos examdsmas, exerce seu poder de sancionar nao
s6 o conhecimento verdadeiro, no momento, comoaonde penséa-lo, de maneira efetiva na
prova, seja pelo seu formato, que como veremofegedie em cada prova, seja por seu modo
de enunciar cada questéo.

Assim, a “andlise” feita, nesse capitulo, tera teargorincipalmente, descritivo e com
uma pequena intencédo de problematizador, uma \&» quincipal instrumento de avaliacdo
dos exames se constitui na prova.

No entanto, algumas observagfes podem ser fefiagtindos conteudos elencados e
tornam-se relevantes, pois trata-se da Unica eci@éspecifica ao curso de Licenciatura
Plena em Matematica apresentada pela Comissaorde @z Matematica até o momento.

O conteudo C45 “Organizacédo dos conteldos de Maittaném sala de aula: visdo
psicolégica e visao filoséfica” torna-se mais amnalpartir de 2001 (C51), ndo delimitando
em que ambito deve ser considerado (psicologidlosbfico). O que fica explicito em 2005,
guando a organizacéo deve ser levada em contairadeavalores, concepcdes e crengas.

“Avaliacdo e educacdo matematica: formas e instniosé (C46) é um conteudo
exigido em todas as provas. No entanto, em 200%& eenteudo refere-se a analise de
situacBes de ensino e aprendizagem em aulas di ég=ica e a analise de concepgdes, 0
que possibilita vé-lo em sua dimensdo pratica e s@inente tedrica a qual poderia ser
pensada nas provas anteriores.

“Teorias da cognicdo e sua relacdo com a sala the dai Matematica” (C47),
contemplados em todas as provas, mostra-se, em &08%s da “Transposi¢do didatica” que
inclui o tratamento do conhecimento matematicoraessinado, as intencfes e atitudes na
escolha de procedimentos didatico-pedagogicosginmacao e gestdo do espaco e tempo de
aprendizagem e a analise de situagcfes de ensprerd&Zagem.

A utilizacdo do computador aparece, até 2002, coma “Metodologia do ensino de
Matemética” (C48), do mesmo modo que o materiatn e a calculadora. Em 2003, ele
passa a ser considerado como um recurso, tambéfadaodo material concreto e da
calculadora. J& em 2005, ambos, aparentemente, iastidos no contetdo: Matemética e

Comunicagédo na sala de aula, correspondendo ateusgnologias.
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Metodologia, recursos e técnicas, sdo termos gesupm significados diferentes.
Com uma visdo simplista, o recurso € um dos compeseutilizados numa determinada
metodologia e, € a metodologia adotada que defiogirecursos/técnicas utilizados. Assim,
ora o computador € visto como uma metodologia qy@icaria na escolha de recursos, ora
ele é um recurso que faz parte da metodologia,aourso didatico do mesmo modo que o
guadro, o giz, o retroprojetor e o multimidia ségumas das técnicas de ensino que devem
ser usadas.

O artigo 2 da Resolucdo CNE/CP’ @, de 18 de fevereiro de 2002, resolve que o
futuro docente deve ser preparado para “o usoctelt@gias da informagéo e da comunicacao
e de metodologias, estratégias e materiais de apmradores” (BRASIL, 2002d, p. 1). Além
disso, as Diretrizes Curriculares para os CursoMa@matica, citam como competéncia e
habilidade a “capacidade de compreender, critia#tiligar novas idéias e tecnologias para a
resolucéo de problemas”. Contudo, sédo as questdpoda que evidenciardo o modo como o
computador deve ser concebido em sala de aula.

Nao se trata de pensar no computador como uma negMias, sim, como uma
tecnologia. Nesse sentido, deve-se questionar quesse faz dele, tanto no sentido dado por
Burbules e Callister (2001), no inicio dessa tes®je ressaltaram que o0 uso de cada
tecnologia adotada modifica tanto o sujeito quege como o sujeito que ensina, indo essa
modificacdo bem além do que uma simples mudan¢anet®dologia ou de avaliagéo,
constituindo um outro sujeito, como no sentido delgar as barreiras do tempo e do espacgo,
inserindo o estudante no ciberespaco.

Nao penso que apenas citado desse modo nos costeldso do computador possa
ser visto dando conta do “saber-fluxo” e do “sab@nsacdo” de conhecimento e nem ao
menos dos novos estilos de raciocinio apresenfamdsevy (2004), no capitulo 2 dessa tese.
Contudo, parece sugerir a preocupacao sobre adgulestantada por Miranda (1997) acerca
do “saber fazer”, “saber usar” e “saber comunicar”.

Desse modo, penso que 0 que entraria em jogo camecoaporacdo das TICs a
educacgdo, em particular no rol dos contetudos eosgklos exames nacionais que devem
fazer parte dos conhecimentos do futuro professddtematica ndo € apenas se o futuro
professor conhece o computador, mas sim se eleosgibe fazer dele, com ele e através dele.
Ou seja, se possui, portanto, competéncia paradiapedele a partir do sentido completo que
ele adquire como uma TIC.

Assim, é necessario, para que sejam dissipadosrim®s que causam confusdo no

entendimento do que é, afinal, o computador nuntea @& Matematica, visualizar o que os
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especialistas pensam sobre o computador como wtiegpem sala de aula através da anélise
das questdes das provas. Pois, na perspectivadadoéssa analise, o objeto computador,
deixa de ser um objeto natural, para ser visto coroorrelato de sua pratica, explicado-se a
partir do que é feito com ele, neste caso, em gadadas provas.

“Tendéncias em Educacdo Matematica” (C49 e C52) éanteido sempre abordado,
seja limitado a questdo da resolucdo de problemasHistoria da Matematica e da
Modelagem, como ocorreu em 1998, 1999 e 2003, dorde mais ampla como em 2002,
2001 e 2005.

O conteudo “Sélidos conhecimentos da Matematic&diacacdo Béasica” (C54), é
adicionado apenas nas diretrizes do Provdo de 208%,é pressuposto em todas as outras
diretrizes.

Um aspecto a ressaltar é que quando o Ministrosedg da Educacéo resolveu na
Portaria 13.650, de 19 de dezembro de 2002, como vimos sapitulo, que o ENC, deveria
contribuir para, entre outras coisas, “analisarracgsso de ensino-aprendizagem e suas
relagbes com fatores socioecondmicos e culturaisara a “identificacdo de necessidades,
demandas e problemas do processo de formacao dieagido em Matematica, considerando-
se as exigéncias sociais, econdmicas, politicdaraid e éticas”, constituiram-se diferentes
objetivos e perfis a partir do exame de 2003.

No entanto, em termos de contelddos isso ndo ocqumesl as questdes de ambito
social, cultural e politico s6 apareceram explingate a partir da instalagdo do ENADE em
2005.

5.2 EFEITOS NO PPPC DE LICENCIATURA PLENA EM MATEMACA DA UFRGS

Para verificar de que modo essas Diretrizes, gfieethe 0os contetdos exigidos no
ENADE, produzem efeitos na eleigdo das discipliolsgatorias que fazem parte da grade
curricular do curso de Licenciatura em MateméatigadJ&FRGS, consultei o programa de suas
disciplinas obrigatérias, utilizando-me dos dadasiécidos por seu PPPC, disponibilizados
pelositedo seu Curso de Matematica.

Assim, procurei verificar de que modo cada disnglcontempla os contetdos dos

exames listados pelo INEP.
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De acordo com as afirmacdes da Comisséo de GranleagdMatematica da UFRGS
(COMGRADMAT) que constam no PPPC de LicenciatuenBlem Matematica da UFRGS
(UFRGS, 2006c), os curriculos de Licenciatura emteld@tica “sdo constituidos por
atividades de ensino obrigatérias, por um elencodideiplinas de carater obrigatério-
alternativo dentre as quais o aluno deve cursar@spondente a 4 créditos, e um conjunto

de 14 créditos complementares, totalizando 194tos2dAlém disso:

Desde 1993, os curriculos dos cursos de Liceneidstdo embasados em
projeto pedagogico proprio. Em 2005, os curricslifseram nova alteragéo,
motivada pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que @stab as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professtar Educagéo Basica,
pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que institui agho e carga horario dos
cursos, e pela Resolugdo n°® 4/2004 do CEPE, gabedste as Diretrizes
para o Plano Pedagdgico das Licenciaturas da UFR@8m ampliadas as
horas de estagio e das disciplinas praticas e dlivadas as disciplinas
oferecidas pela Faculdade de Educacgdo, foi indtitud Trabalho de
Conclusdo e as atividades complementares, comodewsis cursos de
Licenciatura; foram também alteradas simulas easangrarias de varias
disciplinas de formagcdo matematica e da area ded€do Matematica.
(UFRGS, 2006c¢).

Assim, até 200% estava em vigor o curriculo Licenciatura em Matérad— 032.00
(ANEXO D) e Licenciatura em Matematica — Noturn®33.00 (ANEXO E). A partir de
2005, passam a vigorar os curriculos LicenciatunaMatematica (Anexo F) e Licenciatura
em Matematica — Noturno (Anexo &)

Com o intuito de verificar se as disciplinas ofétas nocurriculo atual, contemplam
ou nao os contetdos dos Exames, montei o quad@séada na analise de suas ementas. No
APENDICE A, disponibilizo um quadro (QUADRO 1) quaborei com a intencdo de
visualizar a reformulacédo dos curriculos, apreseltdodos os ementarios, categorizando as
disciplinas do curriculo atual como: mantidas (MJfprmuladas (R), extintas (E) e novas (N),
caso seja necessario um maior esclarecimento agercada disciplina. Vale constar que ele
nao se encontra no corpo desse estudo por possaidimensao ampla.

E importante salientar, que ao fazer essa categdzutilizei como critério o quadro,

apresentado pela COMGRADMAT, junto aos curriculoss disciplinas liberadas e

9 Vale registrar que, através de ligagéo teleforioafirmou-se com a prof. Elisabete Zardo Biirigo,
coordenadora da COMGRAD, no dia 8 de outubro d& 2§e poucas altera¢gfes ocorreram no curriculo de
1993 até a constituicdo do curriculo de 2004. alkésacOes estdo disponibilizadassite do curso, na mesma
pagina que disponibiliza o curriculo atual, seneloasséario apenas selecionar o semestre/ano pardtaon
Podem ser verificas, também, nos documentos deakédal Interna que foram realizadas nesse periodo.

€0 Conforme consta nos anexos 3 e 4 é possivel EETapke embora possuam um nimero diferentes dasetap
os curriculos apresentam as mesmas disciplinagltgiando assim as afirmagdes feitas nesse estudo.
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liberadoras (Anexo G). Uma vez que uma discipliméga liberd* uma disciplina “nova” é de
Se supor que possuem 0S mesmos objetivos, apesar Mo aparecer explicitamente nas
ementas, podendo ser considerada ndo como umaplididcinova, mas como uma
reformulada. Alias, € possivel mostrar que algudissiplinas, ao serem reformuladas pela
COMGRADMAT, ndo apresentam semelhanca com a endmtdisciplina antiga, mesmo
assim ela continua sendo liberada pela antiga.

Mas antes de observar o quadro, é relevante sabloue conforme anunciado pela
COMGRADMAT, houve uma mudanga na carga horéria dosa de Licenciatura,
“motivada” pela resolugdo do CNE. Se no curricubo extincdo constava 34 disciplinas
obrigatorias, 2 disciplinas de pratica, 2 discigiinalternativas (exigidos 4 créditos) e 16
disciplinas eletivas (exigidos 11 créditos), t@afido 172 créditos; consta no curriculo novo,
36 disciplinas obrigatoérias, 3 disciplinas de estag Trabalho de Concluséo de Curso (TCC),
4 disciplinas alternativas (exigidos 4 créditogMecréditos complementares, totalizando 194
créditos.

Ao tentar articular os curriculos entre si, é padsiostrar que das 34 disciplinas
obrigatérias do curriculo de Licenciatura PlenaMatematica em extingao: 16 disciplinas
foram reformuladas alterando nédo s6 a sua denodona@pmo também a ementa/sumula de
cada uma delas, 11 disciplinas mantiveram seu nersaa ementa, 5 disciplinas foram
extintas e 2 disciplinas foram alteradas pararatéras. As 2 disciplinas de Préatica de Ensino
| e Il foram reformuladas para as disciplinas déagie em Educacéo Il e lll, tendo a
disciplina de Estagio em Educagéo | uma nova ptapasdo de pratica em sala de aula, como
no curriculo em extingdo, mas como um primeiro mumele inser¢do do discente em
espacos educativos formais ou ndo-formais. Assirostna-se que das 34 disciplinas
obrigatérias, 27 disciplinas, reformuladas ou m@&mtinuam no curriculo novo.

No curriculo novo, além dessas 27 disciplinas albdigas que foram mantidas ou
reformuladas, constam 9 disciplinas novas, aléradigéo de uma disciplina de Estagio e do
TCC.

Alguns aspectos chamam a atencdo. Primeiro, dasciplthas extintas, 2 eram de
conhecimentos especificos da Mateméatica e ndo sel@e no curriculo novo, nenhuma
preocupacdo em retomar os seus conteudos em daliseiplinas e, as outras 3, eram
disciplinas da area da Educacao, mas tiveram seus(mos contemplados, parcialmente, em

ementas novas. Segundo, das 9 disciplinas novasaa® sdo da Matematica e 7 sdo da

®1 Afirmac&o confirmada pela secretaria da COMGRADMAfFavés de ligacao telefonica, no dia 8 de ootubr
de 2007.



Educacéo. Terceiro, no curriculo em extin¢ao, dis@plinas obrigatérias que passaram para
o elenco das alternativas sao da Matematica e ensaas alternativas de Matematica, torna-
se, no curriculo novo, obrigatoria.

Das antigas 16 disciplinas eletivas/facultativass duais, no curriculo novo o aluno
deverd cursar 14 créditos, ao lado de atividadex@amsao, de iniciagéo cientifica, monitoria,
ou trabalhos em congressos, conforme a Resolu¢cd#/@005 da COMGRAD (UFRGS,
2006b) (ANEXO H), nenhuma é reformulada, 7 sé@o idaste 8 séo extintas. Destas, uma é
da area da Matematica e 7 sdo da area da EduecBdlisciplina da Educacao é alterada
para obrigat6ria. Ja no curriculo novo, que po8udisciplinas eletivas/facultativas, 7 sao as
mantidas do curriculo anterior e 11 sdo novasaddéstia Educacgéo e 6 da Matematica.

Em sintese, € visivel que tanto no elenco das piiisas obrigatérias e
eletivas/facultativas houve um maior nimero derg@&e de disciplinas voltadas a area de
Educacdo do que da Matematica. Temos 12 disciphioaas de Educacdo e apenas 8 da
Matematica, sendo que entre as obrigatorias ap@nagas disciplinas novas, sdo da
Matematica.

Existe uma inflex&o, a partir do curriculo novosgodirecionar de modo mais amplo
as questdes voltadas ao ambito educacional, spoidico, ético e cultural.

No capitulo 4, foi possivel visualizar que, a paté 2002, encontram-se documentos
— entre eles o Relatério-Sintese do exame de 2@-mostram a inclusdo no discurso do
MEC da questdo soécio-econdmica articulada a formagécente, apontando para a
necessidade de “um profissional com formacao hustiaaie critica, comprometido com os
valores éticos coletivos, com consciéncia solidéida problemas do seu tempo e de seu
espago para atuar com senso de responsabilidagd socompromisso com a cidadania”
(EXAME ..., 2002), bem como a Portaria 8.650, de 19 de dezembro de 2002, que destaca o
processo de ensino-aprendizagem relacionado came$asocioecondmicos e culturais e uma
formacédo profissional que considere as exigénmamis, econdmicas, politicas culturais e
éticas (BRASIL, 2002c).

Tal discurso, uma vez que serve para orientar aensidades, ao mesmo tempo que
serve como “motivador”, conforme afirma a COMGRADMAvisivelmente desencadeou
discussbes entre os componentes da COMGRADMAT ,naoiapossibilidades para o
deslocamento ocorrido no curriculo novo.

Uma vez que, desde sua implementacdo, o Curso dendiatura Plena em
Matematica da UFRGS objetiva uma formacéo solidaadmhecimentos matematicos, nédo é

surpresa que na reformulacéo do curriculo as diisagpvoltadas a Matemética, nao fossem
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tdo modificadas tendo disciplinas extintas que aceente tiveram a maioria dos seus
conteudos contemplados em ementas novas ou refmtesll

Ja as disciplinas voltadas a Educacao, espec#idasmacao do futuro professor de
Matematica, ddo origem a novas praticas discursagaguais vao ao encontro do discurso do
MEC.

Varios aspectos poderiam ser trazidos a tona, ta garuma analise minuciosa das
ementas dessas disciplinas. Contudo, procuro ddnilidade aquelas mais relevantes, que de
fato produziriam uma inflexdo mais ampla na conédepgue a UFRGS passa a ter do
professor de Matematica que necessita formar.

O aspecto social, politico e cultural do curricybp,existente no curriculo extinto
através da disciplina “Didatica e Organizacao cutar para a Matematica”, é ampliado nas
disciplinas de “Teoria do Curriculo” e “Organizagéarricular, Planejamento e Avaliagdo”
tornando mais explicitas em suas ementas as agies entre curriculo e sociedade,
curriculo e ideologia, curriculo e relacées de podetambém, enfatizando o compromisso
social necessario ao futuro docente. Sendo complami@s, ainda, pela disciplina
“Organizacédo da Escola Basica” reformulada a pddidisciplina “Organiza¢éo da Educacéo
Brasileira”.

A questdo da educacdo escolar associada as reldedetasse, género e etnia,
enquanto constituintes e constituidoras da prodecBeproducdo das desigualdades sociais,
fica explicita na ementa da disciplina “Historia Bducacdo: Histéria da escolarizacéo
brasileira e processos pedagdgicos”, o que naewdante na antiga disciplina “Educacao
Matemética no Brasil”, complementada também pelgandisciplina “Tendéncias em
Educacdo Matemética”. Vale destacar, que no clori@xtinto, a disciplina eletiva
“Educacéo e Classes Populares”, extinta no cuaioolvo, dava de certo modo, conta de
algumas dessas questdes, mas, tratava-se de wipdirthseletiva/facultativa.

No que se refere a ética, em nenhum momento elmengionada nas ementas das
disciplinas obrigatérias do curriculo extinto, agema disciplina eletiva/facultativa, que foi
extinta, “Pessoa portadora de necessidades espea@rmalizacdo e integracao”,
possivelmente reformulada para uma nova obrigat@imtudo, ela se mostra nas ementas

das disciplinas novas “Filosofia da Educacéo I"latervencdo Pedagdgica e necessidades
Educativas Especiais”. Deixar de ser considerasiziglina eletiva e tornar-se uma disciplina
obrigatéria faz com que tal conhecimento deixe de wm conhecimento opcional ao
graduando o que constitui, portanto, um deslocamnent modo de ver o conhecimento

indispensavel a formacao do professor de Matemética
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A constituicdo do sujeito, tanto professor de Matgoa como aluno, visto como
integrante de um contexto cultural, ganha mais énag nas disciplinas de “Psicologia da
Educacdo | — A", “Psicologia da Educacdo: Temastezoporaneos” e “Psicologia da
Educacéo II” que substituem as antigas disciplffgscologia da Educacdo A” e “Psicologia
da EducacédoB

Além disso, o curriculo novo apresenta uma novelina de Estagio, a alteracéo da
disciplina “Pesquisa em Educa¢do Matematica” deval@ara obrigatéria e a instituicdo do
TCC. Tais mudancas podem ser vistas, a partir doentario feito no capitulo 4, como
efeitos da nova proposta curricular do curso dendga@tura Plena em Mateméatica da UFRGS
que busca tornar indissociavel a formacdo da eslpaile e a formacdo pedagdgica,
incluindo assim mais disciplinas de préaticas pedags e a pesquisa como eixo articulador
entre a construgcdo do conhecimento especificorétiea pedagogica.

Desse modo, se até entdo, ao descrever e compadjaiivos e o perfil desejado,
com aqueles legitimados no PPPC da UFRGS, naoossivel visualizar uma convergéncia
em relagdo a preocupacgdo com o mundo em que cspoofesta inserido e a realidade social,
politica, econdmica e cultural, bem como a vis&tdhico-critica da Matematica, isso se torna
visivel através da andlise das ementas das disz$ptio curriculo atual da universidade.

Em relacdo as TICs, ndo se vé constituir no cuoieavo algum tipo de modificacao
qgue mereca destaque entre as disciplinas obrigatfmdis a disciplina “Educacdo Matematica
e Tecnologia Informatica” apenas tem sua denommattérada para “Educagdo Matematica
e Tecnologia” com pequenos ajustes em sua emeléta. disso, a disciplina “Computador na
Matematica Elementar I” do curriculo extinto é nidant

Ja entre as disciplinas eletivas, a disciplina “@otador na Educacgéo” € extinta.
Contudo, possivelmente substituida por outra eletMidias e Tecnologias Digitais em
espacos escolares”, embora ndo apresentem gram#¢haaca em suas ementas, ja que a
nova evidencia em sua ementa seu carater teOritiaqr

Todavia, levando em conta que as TICs, fazem plageatuais discussdes de ambito
mundial, em particular educacional, € de se superrmdio seja objetivo da UFRGS discutir e
problematiza-las apenas na disciplina obrigatit@ucacdo Matematica e Tecnologia”, mas
sim em todas aquelas voltadas as tendéncias tevatmdologicas e de preparagdo e
execucdo de praticas de ensino, entre as quaiscdestTendéncias em Educacgdo
Matematica”, “Laboratério de pratica de ensino-agiezagem em Matematica 17,
“Laboratério de pratica de ensino-aprendizagem eateMatica II”, “Laboratério de pratica

de ensino-aprendizagem em Matemética II”, “Esté&gioEducacdo Matematica II”, “Estagio
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em Educacdo Matemética IlI", “Pesquisa em EducabBaiematica” e “Trabalho de
Concluséo de Curso — MAT".

Para visualizar de modo mais nitido se os conte@liscados nas Diretrizes do
Exame, sdo de fato contemplados nas ementas d#slidess do curriculo atual da UFRGS,
montei 0 quadro 6. Numa primeira tentativa de apalpensei em listar todos os contetdos
elencados no periodo de 1998 a 2005. Entretanémaspo ENADE poderia ser comparado
com o atual curriculo. Assim, para cada disciptineatual curriculo do curso de Licenciatura
Plena em Matematica da UFRGS procurei relacionay ognteudo(s) das Diretrizes do
ENADE de 2005 que possivelmente abordaria, utiipame dos nimeros dos contetdos do
guadro 5.

Para dar mais clareza a essas relagbes criadaslaborar o quadro, procurei
identificar na primeira coluna as disciplinas vdda apenas ao desenvolvimento do
conhecimento Matematico, articulando-as com a suwoluna na qual apresento 0s
conteudos comuns ao bacharelado e a licenciatsrBinetrizes do ENADE de 2005.

Ja na terceira e quarta coluna do quadro, listdiszsplinas que se preocupam com a
formacéo didatico-pedagdgica do licenciando, velsadl &rea de Educacéo, articulando-as aos
conteudos especificos listados pelas DiretrizeEMADE em 2005, que constam na quarta
coluna.

No entanto, durante a elaboracdo do quadro, pequebalgumas disciplinas davam
conta, simultaneamente, de conteddos comuns e melcms especificos. Resolvi, entao,

repeti-los nas duas colunas.



Quadro 6: Disciplinas de conhecimento matematico pscifico e disciplinas de formacao didatico-pedagiog
do atual curriculo da UFRGS/contetdos elencados iENADE de 2005

Disciplinas de conhecimento matematico especifi Chulzgies C . ize: . . Conteddos
[continua] ENADE Disciplinas de formacéo didatico-pedagdgica ENADE
2005 2005

Disciplinas obrigatorias Disciplinas obrigatorias

1. Computador na Matematica elementar | M C60 1. Organizagéo da Escola Basica R C58

2.Fundamentos da Matematica | R C35,C36 2. Psicologia da Educacéo | — A R C60

. 3. Historia da Educacao: Historia da escolarizacasilgira

3. Geometria | — Mat M C31 e processos pedagdgicos. R C58

4. Fundamentos da Matematica Il R c27 4. Psicologia da Educacao I R C61

5. Geometria Analitica B M C33,C37 5. Tendéncias em Educacdo Matematica N | C59,C60,C61

6. Geometria II- Mat M C32 6. Filosofia da Educacéo | N C457

7. Algebra Linear | — A M C30.C38 7. Labo,ra_ltorlo de pratica de ensino-aprendizagem em R | C59.C60,C61
Matematica |

8. Calculo e Geometria Analitica | — A M | C33,C41,C4:| |8.Teoria do Curriculo N | C58,C59

o 9. Laboratdrio de pratica de ensino-aprendizagem em

9. Fundamentos de Aritmética R C34,C35 Matematica Il R |C59,C60,C61

10. Algebra | R C29,C36 10. Organizacao curricular, planejamento e avaliacdo | R |C57,C58,C5!

11.Célculo e Geometria Analitica Il — A M C37’gjg’C43 11.Histéria da Matematica M C60

12. Fisica geral | M 12. In@e_rvengao Pedagdgica e necessidades educativa N c58
especiais

13. Combinatéria | R C26 13. Labpr_atono de prética de ensino-aprendizagem em R | C59.C60,C61
Matematica Il

14. Fisica geral Il M 14. Educacdo Matematica e Tecnologia R C60

15. Laboratorio de pratica de ensino-aprendizagem g 15. Psicologia da Educagdo: Temas contemporaneos

by N| C60,C61
Matematica |
16. Algebra Il N C39 16.Pesquisa em Educacao Matematica N todos

17.Laboratorio de pratica de ensino-aprendizagen
Matematica Il

Wﬁn

1c31,Cc32,C33




o . ek - Conteudos Conteudos
el el conhemmentg IEIRETED CHpREl ENADE Disciplinas de formacéao didatico-pedagogica ENADE
[conclusao] 2005 2005
18. Probalidade e Estatistica M C26
19. Combinatéria Il N
20. Histéria da Matematica M C60
21. Laber_atono de pratica de ensino-aprendizagen gm C27.C28
Matematica Il
22. AplicacGes da Matematica - A R
23. Andlise Real | R C40
24.Analise Real Il R C40
Disciplinas alternativas
25. Algebra Il R C39
26.Algebra Linear I M C30
27.Céalculo Numérico A M C30
28.Matemética Financeira M

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadaomsmentos fornecidos pedde do INEP e da COMGRADMAT, 2007.

C26 — C44: conteudos comuns ao bacharelado e ricittera no ENADE de 2005; C57-C61: conteudos éfpes a licenciatura no ENADE de 2005; M: disaigl

mantida do curriculo em extingdo; R: disciplinaorefulada do curriculo em extin¢cdo; N = nova




162

Levando em conta os 19 conteudos comuns aos b&tdos e licenciandos exigidos
no ENADE de 2005 (C26-C44) pela Comissdo de CuesdMdtematica, todos eles sdo
tratados em pelo menos uma das disciplinas obrigat@o curriculo atual do curso de
Licenciatura Plena em Matematica da UFRGS.

Do mesmo modo, € visivel através do quadro questodaonhecimentos especificos
exigidos nas Diretrizes do ENADE de 2005, também aitemplados pelas disciplinas de
formacéo didatico-pedagdgica do curriculo atual.

Levando em conta, as alterages que o curso dediatara Plena em Matemética da
UFRGS sofreu em sua grade curricular em 2005, garadequar as Diretrizes Nacionais
Curriculares estabelecidas pelo CNE/MEC, era desperar que tais alteragfes fossem
possibilitadas pelo desejo da COMGRAD em fazer eq@ar uma convergéncia entre os
conteudos de suas disciplinas oferecidas pelo se0 @ aqueles exigidos pelo ENADE de
2005.

E interessante destacar que algumas disciplinasodieecimento especifico ndo se
articulam com nenhum dos contetudos elencados noCENASste € 0 caso, por exemplo das
disciplinas de Fisica Geral | e ll. Penso que ®rapnéncia se justifica por servir de subsidio
para desenvolver no perfil do futuro professor datévhatica a “capacidade de dominar os
conhecimentos matematicos e compreender o seu uso dderentes contextos
interdisciplinares”, o qual é exigido no ENADE d&03.

Esse mesmo argumento poderia ser utilizado em &elac disciplina obrigatéria
“Aplicacbes da Matemética — A”, trata de Equacdésenciais ordinarias, conteudo exigido
até o exame de 2003 e ndo mais no ENADE de 20QgetEnto, trata também das aplicacdes
da Matematica na Fisica, Quimica, Biologia e emasuéreas de conhecimento, fundamental
para constituir o perfil do licenciando.

Outra disciplina obrigatéria apresentada no PPPC Lienciatura Plena em
Matemética da UFRGS, que a principio ndo abordaumarcontetdo especifico da prova do
ENADE de 2005 é “Laboratério de pratica de ensipeeadizagem em Matematica 17,
porém, verificando sua ementa, ela trata de cag@indamentais ensinados nas séries finais
do Ensino Fundamental, e serve, portanto, comorsipara os contetdos especificos.

Desse modo, as disciplinas, salvo as ressalttes fggoderiam ter sido pensadas de
modo a adequar-se ao que é exigido pelos espé&xsabteitos pelo MEC e seus pares, em
particular no ENADE de 2005.

Detendo-me um pouco mais nas disciplinas voltadasea da Educacdo é possivel

afirmar, pelo que mostra o quadro, que todas cgritmao menos um conteido do ENADE
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de 2005. Talvez a disciplina “Intervencdo Pedagbgimecessidades educativas especiais”,
num primeiro momento, ndo especifique em sua ensgtan conteido semelhante aos que
constam nas Diretrizes do ENADE, porém, observandonteudo “Matematica, Sociedade e
Educacédo: politicas publicas, papel social da aseolorganizagdo e gestdo do projeto
pedagogico” apresentado pelas Diretrizes do ENAD&Stra-se uma convergéncia com essa
disciplina em relacdo a preocupagdo com o0 papehlsda escola, bem como com as
discussbes das atuais tendéncias, “consideranddagdo entre a pratica pedagodgica e a
pesquisa em ambito educacional” conforme constaweEmementa/sumula.

Retomando o perfil do futuro professor de Matenaatiesejado no ENADE de 2005, e
contrapondo-lhe as ementas das disciplinas obrigatmo curriculo atual da UFRGS, é
possivel mostrar algumas articulagées:

- capacidade de dominar os conhecimentos matera&ia@mmpreender 0 seu uUso em
diferentes contextos interdisciplinares: todos osteldos matematicos podem se
propor a constituicdo desse perfil;

- capacidade de compreender a Matemética como o de conhecimentos rigoroso,
formal e dedutivo, produto da atividade humanajohisamente construido: no
curriculo extinto, a questdo do formal e dedutikexplicito na ementa da disciplina
de “Topicos de Andlise Real”, mas, no curriculoaatpode ser desenvolvida nas
disciplinas de “Algebra 1", “Algebra II”, “AnaliseReal 1", “Andlise Real II” e
“Histéria da Matematica”;

- capacidade de produzir conhecimento na suad@eduacdo e utilizar resultados de
pesquisa para o aprimoramento de sua pratica gi@is: as disciplinas de
“Laboratério de pratica de ensino-aprendizagem eateMatica 1”, “Laboratério de
pratica de ensino-aprendizagem em MatematicallEpbratorio de pratica de ensino-
aprendizagem em Matemética Ill”, “Estagio em Ed@oaMatematica I, “Estéagio
em Educacdo Matematica II”, “Estagio em EducacateMatica llI” e “Pesquisa em
educacao Matematica” demonstram o objetivo de mioesse perfil;

- capacidade de analisar criticamente a contrilbudd conhecimento matematico na
formac&o de individuos e no exercicio da cidadapde ser desenvolvido pelas
disciplinas de “Historia da Educacao: Historia dadtarizacdo brasileira e processos
pedagogicos”, “Tendéncias em Educagdo Matemati€sicologia da Educacéo | —
A”, “Psicologia da Educacdo: Temas contemporane@sicologia da Educacéao II”,

“Teoria do Curriculo”, “Organizacdo curricular, Ramento e Avaliacado”,
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“Organizacédo da Escola Basica”, “Filosofia da Eddcal”, “Intervencdo Pedagdgica
e necessidades Educativas Especiais” e “Pesquigalanacdo Matematica”.

- capacidade de identificar, formular e solucionabfgmas e capacidade de valorizar a
criatividade e a diversidade na elaboragéo de égedt de proposigdes e na solucao de
problemas: o termo problema, s6 aparece nas emeatdssciplinas ou extintas ou
eletivas/facultativas, assim como néo aparece bjativos ou no perfil encontrado no
PPPC da UFRGS. Entretanto, a questdo da resoluggwalblemas, faz parte, ha
muitas décadas, das discussfes no ambito da Edubai@matica e, também, das
praticas discursivas dos modelos pedagdgicos \égamds escolas, atualmente. Além
disso, perpassa por todas as Diretrizes/OrientaGtatculares de Matematica para o

Ensino Médio, o qual assume uma concepc¢éo de engigoal:

[...] a aprendizagem de um novo conceito matematleo-se-ia pela
apresentacao de uma situagado-problema ao aluaadfica formalizagcéo do
conceito como a ultima etapa do processo de apayelin. Nesse caso,
caberia ao aluno a construcdo do conhecimento rAtitemque permite
resolver o problema, tendo o professor como um aaedie orientador do
processo ensino-aprendizagem, responsavel petlmsiitacdo do novo
conhecimento (CIENCIAS ..., 2006, p. 81).

Bem como, é uma competéncia e habilidade que @g\aesenvolvido no curriculo de
Licenciatura em Matematica, de acordo com as re8ekido CNE, explicitas nas Diretrizes

Curriculares dos cursos de Bacharelado/Licenciaordatematica:

[...] capacidade de compreender, criticar e utilizavas idéias e tecnologias
para a resolu¢cdo de problemas; [...] habilidadeddatificar, formular e
resolver problemas na sua é&rea de aplicacdo, amiliz rigor légico-
cientifico na andlise da situacao-problema (BRASQQO01c, p. 3);

- capacidade de identificar suas proprias concepod®ores e atitudes em relagdo a
Matemética e seu ensino, visando & atuacéo criticdesempenho profissional: tanto
as disciplinas de “Laboratério de pratica de ensipendizagem em Matemética 1”,
“Laboratério de pratica de ensino-aprendizagem eateMatica 11", “Laboratorio de
pratica de ensino-aprendizagem em Matemética IlI"Estagio em Educagéo
Matemética 1", “Estagio em Educagdo Matematica [HEstadgio em Educagédo
Matemética III” e “Pesquisa em educacdo Matematic@mo as disciplinas de
“Historia da Educacéo: Histéria da escolarizaca@sitgira e processos pedagdgicos”,

“Tendéncias em Educacdo Matematica”, “Psicologi&dacacédo | — A”, “Psicologia
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da Educagéo: Temas contemporaneos”, “Psicologi&discacdo 11", “Filosofia da
Educacdo I” e “Intervencdo Pedagdgica e necessddfthucativas Especiais”

apresentam em suas ementas a preocupacao em peshezperfil.

Desse modo, como ja dito antes por Veyne (19985 parte escondida deceberg
guando deslocamos o discurso como pratica, queaanoss que nao sé as palavras produzem
os objetos de que falam, mas sim a relacgéo.

Tais préaticas discursivas se evidenciam em difeeeniomentos nesse estudo. Um
exemplo disso, & quando por tras dos discursospados com a qualidade da formacgéo do
futuro professor de Matematica inserido numa s@dedcontextualizada se mostra a
intencionalidade de definir verdades sobre suagpeténcias, sobre sua subjetividade. Tais
verdades vém & tona a partir de relagBes criadasasomudancas causadas nos cursos de
Licenciatura Plena em Matematica.

Outro exemplo se evidencia ao fazer aparecer, d® mais nitido, o que esta além da
denominacgdo dada a uma disciplina presente na@ualorde um PPPC, aquilo que estd em sua
ementa/simula que relacionado a determinados amy#eldesenvolve habilidades,
competéncias ... Disciplinas que quando relaciomadairetrizes propostas por representantes
do MEC, se justificam principalmente para atend#edninacdes e sujeitar-se a padroes.

Contudo, essa relagdo ndo cessa por aqui. Elars muito mais eficaz através da
principal técnica de governo do ENC e do ENADEgasstdes da prova; as quais ao serem
enunciadas pelo MEC, a partir da banca elaboratksignada, e ao apresentar um padréao de
resposta desejado, legitima ndo apenas os conteddissimportantes, como também as
habilidades necessérias e 0 modo de pensar majgattepara resolvé-la.

E, é a essa questdo, de perceber o modo como ifidaddds do futuro professor de
Matemética exigido pelo MEC se articulam com agu@eoduzidas no futuro professor de
Matemética da UFRGS, que me dedico no proximo waiapit



6 A PRODUCAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA PELO EXAME
NACIONAL

“Ao tratar do sujeito da avaliagdo ndo podemos

ocultar a questdo das intencionalidades.

N&o basta identificar quem faz a avaliacéo.

E preciso ir além e perguntar pelas intencdes”.
José Dias Sobrinho

6.1 A CONSTITUICAO DA PROVA

Nesse capitulo, analiso os enunciados das questifasins ao bacharelado e a
licenciatura e das questdes especificas a licemajgtnto as de multipla escolha — objetivas —
como as abertas — discursivas — dos exames, dmpeté 1998 a 2005, bem como os padrbes
de respostas esperados pelo MEC, tomando-as copratass discursivas que constituem as
habilidades e competéncias necessarias para $esgopode Matematica.

Habilidade sera tomada no sentido dado por LimaBaite (2005, p. 15), baseados
nos estudos de Krutetskii, como sendo “uma caratitax psicologica individual (é
primariamente uma caracteristica mental) que relp@s exigéncias de uma determinada
atividade e que influencia, sendo todas as congligigis, 0 sucesso no dominio criativo de
uma atividade”.

Em seus estudos, os autores mostram que as hdbsgiggssuem componentes que
nao podem funcionar de forma isolada. Um componérdefinido “como processo mental
especifico usado na realizacdo de tarefas cogsitiagés como codificar, inferir, mapear e
aplicar” (LIMANA; BRITO, 2005, p.15). Assim, ao ngsnder a uma questdo de prova ou
exame é possivel verificar se 0 componente quevaestamvolvido nessa questdo se
manifestou.

Limana e Brito (2005) apresentam estudos que mmostanbém que a habilidade
pode ser vista como um potencial utilizado paralves uma tarefa com facilidade e que tal
potencial pode ser verificado em varias situacdesusive naquelas em que o individuo

emite respostas corretas e conhecimentos aceadeteleninados conteudos.
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J&, o termo competéncia é utilizado no sentido gexidarinho-Araujo (2004), que
se refere principalmente awalor de usodos diferentes elementos que compde o
desenvolvimento de uma competéncia (conhecimehtdslidades, ...). Dito de outro modo
por Limana e Brito (2005, p. 15): “Assim podemaddr a competéncia como um processo de
agir de maneira reflexiva e eficaz, em um deterdontpo de situacdo, apoiada em um
conjunto articulado e dindmico de saberes, halidee atitudes.”. Nessa perspectiva: “A
competéncia estq associada ao cumprimento efetivacdo e refere-se a capacidade de
realizacédo, com éxito, de uma determinada tarefa.”.

O meu objetivo com essa analise é verificar consessliscursos, apresentados nas
diferentes provas, operacionalizam as definicdessaptadas nas Diretrizes dos exames no
periodo de 1998 a 2005, em relacdo ao perfil, idaloies, competéncias e conhecimentos
necessarios ao professor de Matemética produzidis mniversidades, em especifico a
UFRGS, e como se articulam as habilidades exigidds atual contexto da sociedade de
controle, na era do acesso.

Evidenciou-se no capitulo anterior, que existe ugnande articulagdo entre o0s
conteldos elencados nas Diretrizes do ENADE de 20Q% conteudos das disciplinas
obrigatorias presentes no curriculo atual da UFRGHversas regularidades entre o perfil
desejado pelo MEC do futuro professor de Matemé&tiaguele desenvolvido pela UFRGS.

Contudo, o modo que esses contetdos serdo abordadw®va poderdo contribuir
para trazer a tona quais séo as habilidades e ¢téngees que de fato estdo sendo avaliadas e
gue devem, portanto, ser produzidas nos egressosudm de Licenciatura Plena em
Matematica.

Assim, o bom desempenho dos estudantes dependataiaiss entre 0 modo que o
conhecimento é tratado durante o curso de gradupekis professores e da eleicdo dos
contetdos pela Comissdo de Curso, bem como darat@luo da prova pela banca
elaboradora.

Tal eleicdo e elaboracdo ndo s6 corporificam o madelgpensar, em particular, o
conhecimento matematico, como podem vir a produzerfil do graduando que podera ter
um desempenho satisfatorio na prova.

Desse modo, tanto os conteidos como o modo quedemnunciados nas questdes da
prova fazem parte do “padréao de normalidade” erigich cada edigdo do exame.

Consequéncia disso, a prova de Matematica, estéar@ara regular e controlar uma

forma de pensar matematicamente, portanto, derségsgor de Matematica. Pois produz
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habilidades e competéncias que os especialistascompde a Comissdo de Curso de
Matemética consideram importantes e relevantes,deierminado momento.

Em cada exame, ao longo do periodo estudado, éeaypaelo um formato de prova
diferente do outro. Os tipos de questdes variamap@&mas em sua quantidade como em sua

forma. Isso se explicita no quadro 7 abaixo apitesken

Quadro 7: Tipos de questdes/numero de questdes reoames de
1998 a 2005 e seus respectivos pesos

Tipo de questbes | 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2005
40
A. questdes objetivas 1-40 1‘?’:20 1?;’5 1A_'20 1‘?’:(3)0 1A_'20 18
comuns ao bachareladq e valor 2 11-28
3 licenciatura 100(33%) valor® valor valor valor valor peso *
100(33%)| 100(33%)| 100(50%)| 100(50%)| 100(50%)
9
B. questdes objetivas EAel)
especificas a licenciatu i i i i i i FEED ]
com * de
80%
~ . . 5 5 5 2
C. questdes discursivas 15 15 15 29-30
comuns ao bachareladqg e - - -
3 licenciatura valor valor valor valor 20
a 100(33%)| 100(33%)| 100(33%) peso **
1
5 5 5 5 6% 6% 40
D. questdes discursivas| 6-10 11-15 11-15 6-10 7-12 7-12 valor 10
especificas a licenciatu | valor valor valor valor valor valor peso total
100(33% | 100(33% | 100(33% | 100(50% | 100(50% | 100(50% | com ** de
20%
7
E. questdes objetivas d¢ i _ ) i ) 1-7
Formacéo Geral 7-12
peso 55%
3
F. questGes discursivas i i i i i i 8-10
de Formacéo Geral valor
30(45%)

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadainfesmacdes contidas nas provas fornecidas pigéodo
INEP, 2006.

O quadro mostra descontinuidades no numero de dpsesibjetivas comuns ao
bacharelado e a licenciatura, no nimero de quesiéesrsivas comuns ao bacharelado e a

licenciatura e no numero de questfes discursivpscégcas a licenciatura. Além disso,

%2 Nao foi encontrado o peso das questdes objetarasits ao bacharelado e & licenciatura dos exantE39%e
2000 e 2001. Assim, supde-se que continua o meamerm 1998.

30 aluno devera optar apenas por 5 das 6 questdes.

% 0 aluno devera optar apenas por 5 das 6 questdes.
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mostra a presenca de questdes objetivas espedfiiesnciatura, de questdes objetivas de
Formagéo Geral e de questdes discursivas de Foontseral apenas no ENADE de 2005.

A partir do ENADE de 2004, realizado apenas pareuosos das areas de Agronomia,
Educacéo Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioter&oimaoaudiologia, Medicina, Medicina
Veterinaria, Nutricdo, Odontologia, Servico Socidlerapia Ocupacional e Zootecnia,
conforme a Portaria MEC’1606, de 1 de junho de 2004 — publicada no Diario Oficialde
de junho de 2004, Secéo 1, pag. 11 — foram propestauestdes objetivas e discursivas de
Formagéo Geral.

De acordo com o Relatério-Sintese do ENADE de 2i0tbdos os exames avaliados:

No componente de avaliagdo da formacédo geralnf@stigada a formagao
de um profissional ético, competente e compromaetimo a sociedade em
que vive. Foram também consideradas as habilidddesstudante para
analisar, sintetizar, criticar, deduzir, consthipoteses, estabelecer relacdes,
fazer comparacg@es, detectar contradicfes, decddjgnizar, trabalhar em
equipe e administrar conflitos. [...] As questdéscursivas investigaram,
além do contelido especifico, aspectos como a alamemeréncia, a coesao,
as estratégias argumentativas, a utilizacdo debudddo adequado e a
correcdo gramatical do texto. Finalmente, na agyatiada formacédo geral
foram contemplados temas como: sociodiversidadeydiv@rsidade,
globalizacdo, novos mapas sociais, econ6micos @oiEoos, politicas
publicas, redes sociais, relacbes interpessoahisigo e exclusdo digital,
cidadania e problematicas contemporéneas. (EXAMBQO04, p. 1-2).

Esses ditos, foram possibilitados, como demonsteaderiormente, pelas profundas
transformagdes econOmicas e sociais que se coafggurno cenario mundial, efeitos da
globalizagdo e das TICs, como também em relacdova natureza do trabalho, as quais
produziram a exigéncia de um perfil de profissiahatinto para sociedade atual.

Mas, foram possibilitadas, ainda, devido aos comstaquestionamentos que vinham
sendo feitos em relagcédo aos resultados apresempattn&ENC. Nao apenas pela inexatidao
dos rankings realizados entre as IES, como também, pela inéficéie avaliar as
competéncias desenvolvidas pelos egressos, ungueezdo conseguia analisar as mudancgas
e o valor agregado, ja que era aplicado apenasaalb curso.

O ENADE, por sua vez, avaliando os alunos ingréesa@a concluintes, é capaz de,
apés um periodo de aplicagBes [quando o ingressamiar-se concluinte] aferir de fato, o
que cada instituicAo de ensino agregou ao seuntiéscee contribuiu ou ndo para uma
formacdo competente. Assim, a partir de 2005 essatancas também estdo presentes na

prova de Matematica.
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Outro aspecto a sublinhar é a mudanca significativpeso atribuido a cada questao,
ao longo do periodo analisado. Um dos fatores quéribuiu para isso foi a variacdo do
namero total de cada tipo de questdes.

Para evidenciar tal mudanca apresento o GRAFICOud mostra o peso, em
percentuais, de cada uma das questdes de cadaremmpoos exames de 1998 a 2005.

Mas antes disso, € importante ressaltar que aatobaiida a IES, em 2005, é calculada de
outro modo, diferente do célculo feito do desempedio aluno nos exames anteriores cujos
percentuais estdo diretamente evidenciados no gu@adrJa em 2005, além dos percentuais

demonstrados no quadro 7, conforme consta no Rielatd Curso de Matematica, disponibilizada a

cada IES, depois dos exames:

A nota final do curso depende de trés variavess\ber:

- 0 desempenho dos alunos concluintes no compoespéifico;

- 0 desempenho dos alunos ingressantes no compoespcifico e

- 0 desempenho dos alunos (concluintes e ingreesamt formacéo geral.

A essas trés variaveis, que embasam o calculo ta fmal do curso,
atribuiram-se, respectivamente, os seguintes ped@¥, 15% e 25%
(EXAME..., 2004).

Contudo, me detenho ao cotejamento do desempestalutos na prova. A partir dos
dados do quadro 7, calculando o percentual que gadatdo, em cada um dos exames,
representa no total do desempenho do aluno apeese@RAFICO 1. Em particular, no
exame de 2005, o componente especifico represbftadd valor da prova, enquanto que o
componente de Formagcao Geral represent 28MEP, 2006j).

% Assim, se no quadro 7, as questdes objetivas cmespecificas possuem o peso de 80% e as questde
discursivas comuns e especificas, o peso de 2(8wua, passam a representar, respectivamente, 3% ela
nota do desempenho do aluno. Ja, as questbevabjdd Formacgao Geral, cujo peso é de 55%, e atbqae
discursivas de Formacéo Geral, cujo peso é de dresentam, respectivamente, 13.75% e 11.25%tdalao
desempenho do aluno. A partir disso, nas provd9€@ a 2003, para descobrir 0 peso de cada questé
fazer a divisdo do percentual apresentado no quuadodotal de questfes, enquanto, em 2005, é stei@sevar

em conta que o componente especifico represental@®lor da prova e que o componente de Formaedal G
representa 25%.



GRAFICO 1 — Peso, em percentuais, atribuido a cadguestéo de cada
componente x periodo de 1998 a 2005
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Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadinf@snacdes contidas nas provas
fornecidas pelibe do INEP, 2006.

OC: objetivas comuns; OE: objetivas especificaszQfbjetivas de formacéo geral; DC:

discursivas comuns; DE: discursivas especifica&:fscursivas de formacgéo geral

E visivel no gréafico que o tipo de questio que yiassnaior valor em todas as provas
€ a discursiva.

Nas provas de 1998, 1999 e 2000 as discursiva® elvédidas em comuns ao
bacharelado e a licenciatura e, especificas adiatma, mantendo em todas as provas cada
uma 6.66% do peso total da prova, enquanto ca@dividocomum, devido ao numero total de
guestdes, oscila 0 seu peso em 0.825%, 1.1 %, 11/@2&@ectivamente. Ja em 2001, 2002 e
2003, com a extingdo das questdes discursivas cnouvalor de cada discursiva aumenta
para 10 % e da objetiva comum para 1.25%, em 2@DD&, e para 1.66%, em 2002, devido,
novamente, ao nimero menor de questdes no seu total

O grafico evidencia também, que em todos os exannele, sdo apresentadas questdes
discursivas comuns ao bacharelado e a licenciatupgestdes especificas a licenciatura, tais
guestdes ndo apresentam um peso diferenciado.

No entanto, na prova de 2005 alguns parametrososifioam visivelmente com a
inclusdo das questbes do componente de Formacdd &era diminuicdo do numero de
guestdes dos componentes especificos.

Cada questao discursiva comum e especifica a lieteng possui 5% do peso total da

prova, apresentando, portanto, um vadaluzido se comparada as provas anteriores. Caontudo
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ainda é maior frente aos 3.75% que representa qaektéo discursiva de Formacdo Geral.
Cada questao objetiva comum e especifica, apesarmdentar seu peso em relacdo as provas
anteriores para 2.22%, tem seu peso muito proxincada questdo objetiva de Formacéao
Geral, que representa 1.964%.

Mesmo que no total, tanto os componentes espegiiomo o de Formagédo Geral
representem 100% da prova, como consta no quadr@ue se mostra, quantitativamente, é
que errar uma questdo especifica do Curso de liatere em Matematica tem efeitos
diferentes em cada uma das provas.

Até 2003, quanto mais o futuro profissional soubedsntro de sua especificidade
melhor qualificado ele estaria. Contudo, a parérimsercdo do componente de Formacao
Geral constitui-se um deslocamento no seu perfcessitando ndo apenas de seu
conhecimento especifico como também de um conhatimmais amplo acerca dos
problemas e dos assuntos que sdo destaque emnyenl aual, ja que errar uma questao
objetiva de Formacao Geral ou errar uma questaecédsm@ a sua futura profissdo afeta de
modo aproximado o seu desempenho final.

Através da analise dos enunciados das questdesladiys aos conteddos exigidos em
cada uma das Diretrizes dos exames, essas afirmpgderao ser vistas de modo mais claro.

Para tanto, em relacdo as questdes objetivas coawhacharelado e a licenciatura,
que se referem aos conhecimentos especificos denMéta, pretendo, a partir da andlise de
seus enunciados, apresentar um quadro — quadrodtrando a quantidade de questdes que
contemplam os conteddos elencados pelas Diretiilzescada exame. Embora, alguns
informativos disponibilizados pelo INEP ja apresemtesses dados, penso ser importante
consultar também o enunciado de cada questao.

J4 as questbes especificas, serdo analisadasdualimiente, buscando verificar os
conteudos contemplados, as habilidades e as comeEté‘supostamente” desenvolvidas
pelos padrdes de respostas almejados pelo MECéatmdas comissfes que elaboram as
guestdes da prova. Como se trata de um numero keoepo, comparado ao numero de
guestBes objetivas, e por ter um “padréo de respibsstejado” torna-se mais interessante
tentar trazer a tona o que de fato cada uma dedésnple medir. Isso me auxiliara a verificar
se as questdes enunciadas em cada exame estam&wnawia com 0s conteudos listados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e se carsmagavaliar as habilidades e competéncias
desejadas nas Diretrizes dos exames, produzindm asserfil do futuro professor de

Matematica que constam nas exigéncias do MEC.
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6.2 O ENUNCIADO DAS QUESTOES OBJETIVAS E AS HABILADES AFERIDAS

Ao montar o quadro 8, ao invés de me valer do quadrapresentada no capitulo
anterior, optei por partir do quadro disponibiliaadas Diretrizes do Provao de 1998
disponibilizada pelcsite do INEP, uma vez que nela ja se encontram a kEti&a das
questdes com os conteudos abrangentes. O fatoodtsidos aparecerem listados, em sua
maioria, um a um, facilita a articulagdo com o eddb exigido em cada uma das questdes da
prova. Isso diz respeito também as questfes da mloVENADE de 2005 que apresentava
uma forma bem mais ampla de apresentar os contedipdos.

O quadro de Especificacdo de Habilidades e Conte(ANEXO 1), disponibilizada
pelo INEP (INEP, 2006h), no exame de 2003, tamh@ratilizado para definir os conteudos
de 2003. No entanto, para as demais provas essalagéio foi feita a partir da anélise dos
enunciados das questdes e da resolucdo das queAs®awm, além dos 28 conteldos ja
elencados, em 1998, foram inseridos outros queofgstavam nas Diretrizes dos demais
exames.

Além disso, gostaria de ressaltar que ao resobdastas questbes, procurei observar
se apenas conhecimentos do Ensino Béasico seridoiestés para chegar a solucdo. Deste
modo, apresentei, também, se a questdo se endaaurar nivel onde apenas conteudos de
Ensino Médio seriam suficientes ou se estariam naral mais elevado de conhecimento
utilizando-se de contetddos do Ensino Superior. Msst muito possivel que minha

categorizacdo pessoal difira em alguns contetdwssfeitas por outros autofés

€6 Como por exemplo, CHRISTINO, E. SACExame Nacional de cursos de Matematic@olémicas e
indagacoes. Dissertacdo de Mestrado. PUC/SP. 2003.



Quadro 8: Contetidos comuns ao bacharelado e a liagiatura nos exames do ENC e do ENADE/n

das questbes objetivas comuns no periodo de 1998085

Contetdos comuns ao bgcharelado e a licenciatura Ni 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2005
[continua] vel

NUmeros inteiros, d|V|S|l?|I|d_ade. I§Iumero§ rac_lorm_moppeda(jes EB 12 12 3 314 1,6,7.22.2] 338
Grandezas incomensuraveis e nimeros irracionameis reais
Nymeros racionais e pr,oprledades.. Grandezas incuréreis e EB 3 11 4 3 34
ndmeros irracionais. NUmeros reais
Funcdes reais e gréficos, fungdes afim e funcadrdtiaa EB 4
Funcdes reais e graficos e fungdes trigonométricas EB 5 4 15
Funcdes reais, propriedades e graficos EB 6 1 1 16 2 15,40
Equac6es, desigualdades e inequacgdes EB 7,8 22 8 1,6,18,20 26 2
Progressdes aritméticas e geométricas EB 10 16
Sequéncias numéricas, progressoes aritméticaaeegeas EB 11 15 28
Teoria Eios. ndmeros, indu¢do matemética, divisiilae ES 12 6
congruéncias
Sistemas lineares EB 13, 14 10 13 7 16 11
Geometria plana e trigonometria EB 15 4 22 34 22
Geometria espacial EB 16 26 14 2,21 7 17
Geometria plana EB 17 13 10 4 8,11,12 15,16
Geometria analitica EB 18, 19 6,9 15,17 23,29 9,16,20 17,20,39 18
Andlise combinatoria e probabilidades EB 20,21 14,27 10 22,30 17 1,36 12
NGmeros complexd5 ES 22,23 20 2 13,17 23 13,28 20,21
Polindmios, operagdes algébricas e raizes EB| 24,25, 26 8, 16 12 8,35 12,25 14 14,2%
Célculo diferencial e integral das funcdes de umaris variaveis 5,14, 6,21,23,26
reais ES| 27,28,29 19, 21 25 5,15,27 18,19,21 27.29.33 26
Algebra linear: vetores e matrizes, transformadtifesres,
autovetores e autovalores, transformacdes ortogernabmerias | ES 30 9 11 32 22
do plano
Algebra linear: vetores e matrizes, transformadideares ES 31 18, 23 10,28 31,37 24
Algebra linear e transformag6es lineares ES 32 21
Equac6es diferenciais ordinarias ES 33 28 32 25
Estruturas algébricas: anéis, grupos e corpos ES 34 29 7 38 24 9,24 23

®” Levando em conta que nas diretrizes do ENADE @ 20contelido “Nimeros Complexos” consta na lissaabntetidos matematicos do Ensino Superior, pptei

categoriza-los do mesmo modo, embora consideramelalgumas das questbes propostas nas provas peesegsolvidas apenas com os conhecimentos dnddR&sico.




Contelidos comuns ao bacilarelado e a licenciatura Ni 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2005
[conclusao] vel

Andlise matematica: teoria das sequéncias, limites ES 35 24 19 31 10,1835

Analise matematica: teoria das sequiéncias e sgfieisas, limites | ES 36 92’23 ’ 5,19 13

Andlise matematica: teoria das funcdes e das feng@@inuas ES 37 30 29

Célculo numérico ES 38 25 24 33,40

Fisica geral EB 39, 40 11 18,20 39 4,30

Funcdes reais e graficos. Funcédo exponencial. Bungaritmica | EB 7,17 5 12,19

Algebra linear: matrizes EB 25 8

Nocdes de Estatistica EB 2 23 36,37 11,13

Historia da Matemética EB 30

Integrais. Aplicacdes. ES 27

Integrais mdltiplas. Aplicacdes ES 28

Nocao de distribuicéo de frequiéncias. Medidas nigétecia ES 19

central.

Legislagéao eleitoral FG 1

Inclusao digital FG 2

AcOes terroristas FG 3

Charge: problemas atuais da sociedade brasileira. FG 4

Educacéo indigena FG 5

Referendo popular FG 6

Poesia FG - 7
24 20 17 26 19 20 8

O BBl (62%) (67%) (68%) (65%) (63%) (50%) | (44%)
15 10 8 14 11 20 10

vk ES| (3800) (33%) (32%) (35%) (37%) (50%) (56%)

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadinf@asnacdes contidas nas provas fornecidas gigdalo INEP, 2006.

| EB: Ensino Basica, ES: Ensino Superior, FG:Form&éal

%8 Vale ressaltar que em 1998, a questéo de ninfeie¢@ncelada, ndo aparecendo, portanto, no quadro.




Comparando os contetdos abordados nas questdé@gsash@Emuns com 0s conteudos
exigidos em cada uma das Diretrizes do Exame, siy@safirmar que todos os conteludos
abordados em cada questdo estdo presentes narobuieidos exigidos pelos especialistas
do MEC.

Alguns aparecem com uma maior incidéncia que outcogjue pode ter sido
possibilitado pela variagédo ocorrida no niumeroukestpes ao longo do periodo.

No entanto, tal incidéncia vem corroborar a releidrde contelddos da Educacgéo
Béasica frente aos conteudos matematicos do Ensiper®r até a prova de 2003, como
sugerido no capitulo anterior. Confirma, tambémgdeslocamento na prova de 2005,
direcionando o seu nivel de exigéncia para um mig$ elevado.

Isso se mostra no GRAFICO 2, construido através@mero total de questdes
abordando contetidos matematicos do Ensino Baslodeasino Superior, conforme mostra o
quadro 8, com a intencdo de trazer o percentnakasa prova, das questdes referentes aos
conteudos da Educacdo Basica e aos conteudos ntiatesm@do Ensino Superior de modo
mais nitido. Na perspectiva deste estudo, um gradéissim como um quadro, também pode

ser tomado como uma forma de enunciado. De acamioFoucault (1995):

Chamaremos deenunciadoa modalidade de existéncia propria desse
conjunto de signos: modalidade que Ihe permiteakgr diferente de uma
série de tracos, algo diferente de uma sucess@onateas em uma
substancia, algo diferente de um objeto qualqulridado por um ser
humano; modalidade que Ihe permite estar em relegdoum dominio de
objetos, prescrever uma posicdo definida a qualgueito possivel, estar
situado entre outras performances verbais, est@ddp enfim, de uma
materialidade repetivel. (FOUCAULT, 1995, p.123-1@vfo do autor).
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GRAFICO 2 — Percentual de questdes referentes aosnteidos da Educacgéio Béasica e
aos conteudos matematicos do Ensino Superior X pedo de 1998 a 2005

M Educacéo Basica

B Educacgédo Superior

no. de questdes (%)

e——— |
sus=n=diEREER
=

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2005

anos

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadinfasnacdes contidas nas provas
fornecidas pelsite do INEP, 2006.

Ha muito tempo, ja ouvimos a expressao “um grafade mais que mil palavras”. De
fato, no gréafico é possivel tornar visiveis, at&me, alteragdes minimas nos exames de 1998
a 2002 em relagéo a relevancia dos contetdos dzaEdio Basica.

E nitido o decrescimento do percentual das quesidesenvolvem conteidos da
Educacéo Basica a partir de 2000, sendo superatisquestdes que envolvem contetdos da
Educacédo Superior em 2005.

Comprova-se assim a preocupacao da Comisséo de @riidatematica, em aferir, a
partir de 2005, com mais énfase o dominio dos Gdioe matematicos do Ensino Superior
gue o futuro professor de Matematica possui.

Entretanto, embora haja uma intencionalidade potepdo MEC, através de seus
assessores, de definir as habilidades necessaaias rpsolver cada uma das questdes
objetivas, exemplo disto é o quadro de EspecificatfiHabilidades apresentada pelo INEP
no Provao de 2003 onde para cada questdo correspoma determinada habilidade, o fato
das questdes serem objetivas ndo garante pordmagstudante um ou outro modo de pensar,
ou as estratégias utilizadas para sua realizagao.
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Outro aspecto a ressaltar é que somente nas Peégulb Provao de 2003 sdo listadas
habilidades gerais e especificas. No entanto, dpkaficidade ndo € atribuida nem ao
bacharelando, nem ao licenciando nas suas Diretrize

Além disso, através das Diretrizes € possivel mpsjue nos Provoes de 1998, 1999 e
2000, séo listadas habilidades que sdo comunsdmatedandos e licenciandos; nos Provdes
de 2001 e 2002, sao listadas competéncias e radeidnovamente comuns aos dois cursos;
no Provdo de 2003 sé&o listadas habilidades comumspecificas que se direcionam
especificamente ao bacharelado ou a licenciatuemaspno quadro de Especificagfes; no
ENADE de 2005 séo listadas competéncias e habédgladmuns a ambos os cursos.

Para analisar de modo mais minucioso 0 modo conopeeacionaliza a constituicao
do professor de Mateméatica exponho o quadro 9 r& gocontram-se as habilidades

relacionadas pelas Diretrizes do Exame ao longeedi@do de 1998 a 2005.



Quadro 9: Habilidades do futuro professor de Mateméca desejado pelo

MEC/ periodo de 1998 a 2005

18C

Habilidades do futuro professor de Matematica

ggoonN

H1. integrar varios campos da Matematica para elabonadelos, resolve
problemas e interpretar dados visédo abrangentepie pocial do educador

X |o © ©r

H2. compreender e elaborar argumentaciao matematica

H3. trabalhar com conceitos abstratos na resolucaoaiidemas

H4. discorrer sobre conceitos matematicos, definicOemremas, exemple
propriedades

H5. comunicar idéias e técnicas matematicas

H6. analisar criticamente textos matematicos e refbgnas alternativas

X|X| X |[X|X| X |loocoonN

XX X |[X|X| X |[rooN

XX X |[X|X| X IdMNoo N

XX X [ XIX| X J[woo N

H7. interpretacéo e representacéo grafica

H8. visualizag@o geométrica espacial

>
>
>
X

H9. trato no sentido numérico

XXX XX X | XX

H10. compreender, criticar e utilizar novas tecnologias

XIX|X|X[X[X]| X | X X| X |©© ©r

H11.fazer uso apropriado de novas tecnologias

H12. elaborar, representar e interpretar graficos

H13. utilizar adequadamente grandezas numéricas

H14. estimular o habito do estudo independente, despita curiosidade €
criatividade de seus alunos;

H15. trabalhar diferentes métodos pedagdgicos na sti@gprofissional

X[ X [ X|X|X

H16. utilizar a linguagem com clareza, precisao e olijistde

H17. organizar, expressar e comunicar o pensamento

H18. desenvolver raciocinio l6gico

H19. refletir criticamente e argumentar

H20. lidar com situa¢des novas

H21. observar, interpretar e analisar dados e inforemcd

H22. assimilar, articular e sistematizar conhecimetgdsicos e metodoldgicos p.
a prética da profissao

H23. utilizar os recursos tecnoldgicos necessarios @aseercicio profissional

H24. estabelecer relacdes entre a Matematica e ougas do conhecimento

Xix| X [x X|x[X|x|X]|>x

H25. Compreender a plurissignificacdo da linguagem erpnétar a linguage
matematica com a preciséo e o rigor que lhe séierites.

=

X

H26. Reconhecer diferentes representagbes de um ammeaiematico, transitan
por representagdes simbdlicas, graficas e numégoa® outras

H27. Compreender a evolugdo histérico-social da Matiemat

H28. Reconhecer o contexto social da Matematica

H29. Selecionar modelos explicativos

H30. Distinguir e inter-relacionar aspectos intuitivadgoritmicos e formais
Matemética

X x| X|x| X

H31. Selecionar informacdes, organizar estratégias lecispar métodos para
resolucdo de problemas

a

H32. Formular hipoteses, conjecturas e generalizacbes

H33. Criar situagdes de aprendizado e estratégias mheintoacdo de conceitos
procedimentos matematicos

H34. Aplicar métodos adequados para a analise e résotie problemas

H35. Elaborar modelos matematicos para resolver prasem

H36. Formular e articular adequadamente argumentosnerdgracdes, examinar
as consequéncias do uso de diferentes definicoes

X Ix|X| x |X| x

H37. Escolher modelos e procedimentos relacionadostarivdica e ao seu ensi
considerando as questdes técnicas, sociais e éticas

X

H38. Analisar criticamente a solu¢éo encontrada para sitnacéo-problema

H39. Confrontar possiveis solu¢des para uma situagaligma

> | X

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. Lara baseadaoosmentos fornecidos pedde do INEP, 2006.

| H1 — H39: Habilidades que constam nas Diretrizessd@ames e nos Relatdrios-Sintese no caso de 2005.
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E visivel, através do quadro, que ao longo doogetiem cada uma das Diretrizes, as
habilidades séo repetidas e com algumas exclusdess rhabilidades sao incluidas, com
excecao do ENADE de 2005.

E, novamente, a partir de 2003 que inflexdes sdduzidas. No entanto, as inflexdes
produzidas no ENC de 2003 em relagédo as habiliddefsidas se justificariam do mesmo
modo que as mudancas nos objetivos e no perfiidexigo Provdo de 2003: responder as
demandas de uma sociedade de controle incorpoedas PICs.

Contudo a eficiéncia de uma avaliacdo estética,océno caso do Provao, ja foi
guestionada anteriormente, e aqui s6 ganha reatdeca-se sob suspeita a possibilidade do
Provao dar conta de fato de aferir determinadasidiedies, uma vez que na concepgao desse
estudo isso ndo seria possivel em relacdo as céngies. Habilidades simples, mneménicas
e de aplicagdo direta do conhecimento matematide per possivel. No entanto, é necessario
ver como as questdes da prova foram elaboradas.

Em relacdo as habilidades e competéncias (ja ctamm incluso nas suas Diretrizes)
exigidas nas Diretrizes do ENADE de 2005, o quaéird@o deixa duvida a respeito de sua
diversidade, amplitude e abrangéncia e do modmttisjue sdo enunciadas se comparadas as
habilidades dos exames anteriores.

Contudo, assim como o perfil desejado, as haléidaxigidas a serem desenvolvidas
se operacionalizam nas questdes da prova. No entd&ig me detive numa descrigdo de cada
uma das habilidades desenvolvidas em cada umaugs$dgs. Isso ja foi feito em outros
estudo®’. Minha intenc&o é dar visibilidade ao sujeito pesor de Matematica produzido em
cada uma dessas provas. Ou seja, além dos contaudlsdos pelas questdes da prova,
listados anteriormente, qual é o tipo de conhecimen quais sdo as habilidades e
competéncias em relacdo a esse conteudo que ebedddemonstrar ao resolver a cada
guestao? O que deve fazer parte de sua subjetevmado futuro professor?

Ao tratar de questbes objetivas, como jA& menciona dificil assegurar o
procedimento escolhido pelo graduando para suduggsn pois apenas uma letra no Cartao-
Resposta, ndo demonstra o que o estudante pensouande escolhé-la.

Assim, evidencia-se que algumas habilidades, embkaigidas pela Comisséo de

Curso de Matematica, ndo podem ser aferidasgs® formato de questdo. Entre as listadas

59 Consultar os estudos de: CHRISTINO, E. S. C.O Exhlacional de cursos de Matematica: polémicas e
indagacoes. Dissertacdo de Mestrado. PUC/SP. POBES, C. M. C. O que o exame nacional de cursos d
Matemética esté avaliando? Analisando alguns aspédes cinco primeiras edi¢bes do “provao”. In Egéo
Matematica em Revista. Ano 10° M. p. 11-18.
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no quadro 9 todas aquelas que buscariam avaliarfeenando é capaz de: compreender e
elaborar argumentacdo matematica; comunicar idéiacnicas matematicas; analisar
criticamente textos matematicos e redigir form#srahtivas; compreender, criticar e utilizar
novas tecnologias; fazer uso apropriado de novamokegias; elaborar, representar e
interpretar graficos; estimular o habito do estindtependente, despertando a curiosidade e a
criatividade de seus alunos; trabalhar diferentetodos pedagogicos na sua pratica
profissional, organizar, expressar e comunicar @osamento; refletir criticamente e
argumentar; assimilar, articular e sistematizaheaimentos teéricos e metodoldgicos para a
pratica da profissdo; utilizar os recursos tecriolify necessarios para o exercicio
profissional; criar situacbes de aprendizado eagsjras de comunicagdo de conceitos e
procedimentos matematicos; aplicar métodos adeguadoa a andlise e resolugcdo de
problemas; formular e articular adequadamente aegtws e demonstragdes, examinando as
consequéncias do uso de diferentes defini¢cdes; Ihescanodelos e procedimentos
relacionados a Matematica e ao seu ensino conseilless questdes técnicas, sociais e éticas;
analisar criticamente a solugcdo encontrada para smuacao-problema; e, confrontar
possiveis solugbes para uma situagdo-problemamAdsializam 16 habilidades das 39
habilidades exigidas pelos elaboradores, ao longmediodo analisado.

Na prépria Tabela de Habilidades (ANEXO |) afesidaas questdes objetivas do
Provéo de 2003, disponibilizada pelo INEP, apendas816 habilidades pretendidas com a
prova, sdo supostamente “atingidas”. Supostamentguep uma coisa é apresentar a
habilidade como necesséria para resolver determigadstdo, ou elaborar uma questao para
utilizar determinada habilidade, o que é feitoatzeta disponibilizada pelo INEP, outra coisa
€ ela ser atingida ou néo.

Das 40 questbes da prova de 2003, 27 procuram \ddgen a habilidade de
“compreender e utilizar definicbes, teoremas, exemmpropriedades, conceitos e técnicas
matematicas”, corroborando o desenvolvimento ddilpge um profissional com “sélida
formacao tedrica da Matemética”, as demais catigtitexs do perfil ndo podem ser medidas
através das questdes objetivas.

Para ilustrar essa afirmacéo utilizo a questdod@2Provdo de 2003, que segundo a

Tabela de Especificacbes afere as habiliddeedidar com situagcdes novas”, “visualizar
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formas geométricas” e, “compreender e utilizarrdefies, teoremas, exemplos, propriedades,

conceitos e técnicas matematic¢3s”

12
O centro do circulo circunscrito a um trigngulo é o ponto de
encontro das
(A) mediatrizes de seus lados.
(B) suas medianas.
(C) suas alturas.
(D) suas bissetrizes internas.
(E) suas bissetrizes externas.

Observando a questdo é possivel questionar qualagd&o nova que esta envolvida,
uma vez que se trata da definicdo de mediatrimnalonente trabalhado n& §érie do Ensino
Fundamentdf, que se bem memorizada pelo estudante ndo neceesit da visualizagéo de
formas geométricas.

Como exemplo, no ENADE de 2005, exponho a questédo 1

QUESTAC 18 I

X 2,2 2, 2
Asequagfes x™ +y +dxr—dy+4=0ex "+ -2x+2y+1=0
representam, no plano cartestano xOy, as circunferéncias Cp e Oy
respectivamente. Nesse caso,

A as duas circunferéncias tém exatamente 2 pontos em comum.

B a equacdo da reta que passa pelos centros de C, e C, €
expressapor v = -x + 1.

C os eixos coordenados sdo tangentes comuns as duas
circunferéncias.

D oratoda circunferéncia C, é o triplo do raio da circunferéncia
..

E as duas circunferéncias estio contidas no primeiro quadrante
do plano cartesiano xOy.

Analogamente a questdo anterior, essa questaaigpguetender desenvolver as

mesmas habilidades. Contudo, novamente um estugaeteenha memorizado a forma geral

" Todas as questdes que serdo tomadas como exezspestudos foram extraidassiledo INEP. )
" Exemplo disso é o livro didatico Tudo é Matematica série, do autor Luiz Roberto Dante pela editoiaat
gue traz essa definicdo na pagina 183.
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da equagéo da circunferéncia, Aa&ie do Ensino Médig conseguira resolver esta questao,
sem outras habilidades necessarias.

Tais observacdes poderiam ser feitas sobre quesifjetivas das demais provas.
Christino (2003) evidencia em sua analise das cproueiras edigbes do Provao — 1998 a
2002 — a predominancia de duas habilidades: comgeees utilizar definicbes, teoremas,
exemplos, propriedades, conceitos e técnicas mitamae interpretar dados, elaborar
modelos e resolver problemas, integrando os vadogos da Matematica.

Contudo, elaborar modelos é uma habilidade quepnée ser avaliada numa questao
objetiva de forma tdo imediata e, pela fragmentaig@ocontetdos presentes nos enunciados
das questbes, ndo esté explicita a integracacélims wampos da Matematica.

Outro aspecto a ser destacado nas questdes das migjetivas € que cada questao
refere-se, na maioria delas, a um Uunico contelduecéfico da Matematica, o que
impossibilitaria a consolidacéo de um perfil de sujeito capaz de “estabelecer relagbes entre
a Matematica e outras areas do conhecimento” peesas Diretrizes do Provédo de 1998 até
2002; ou “dominar os conhecimentos matematicosnepoeender o seu uso em diferentes
contextos interdisciplinares”, presente nas dzetrido ENADE de 2005.

Para Christino (2003, p. 85), o préprio modo corsacontetdos aparecem listados,
nas provas do periodo de 1998 a 2002, “reforcaaticpr freqiiente que € a abordagem
estanque dos conteldos e que tem pouca possikilidadcontribuir para uma formacéo
consistente”. Desse modo, “ndo estdo sendo prigideg possiveis conexdes dos
conhecimentos matematicos entre si, de conhecimetgonatureza tedrica e de natureza
pratica, de conhecimentos matematicos e de conbatis de outras areas de conhecimentos
etc.” (CHRISTINO, 2003, p.85).

Isso também se observa nas 18 questdes objetivaansoaos bacharelandos e
licenciandos apresentadas no ENADE de 2005, pafrognte no que se refere a conexdes
com diferentes areas do conhecimento. Aborda-sdgargo, o uso da Matemética pela
Matematica.

Em relacdo as diferentes provas objetivas do Pratl@m de ndo dar conta de avaliar
a maioria das habilidades que constam em suasiPegtapresentam, de acordo com Pires
(2003, p. 13), “formulagdes inadequadas como asilidiferentes métodos pedagdgicos na

sua pratica profissional”’, que comportam as maisgas e contraditorias interpretaces”.

"2 Tal definigéo pode ser encontrada, por exempldiyrmdidatico Matematica — V.3, dos autores Jes§
Giovanni e José Roberto Bonjorno pela editora FIIIY2, que traz essa definicdo na pagina 80.
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Em sintese, se torna visivel que ao aplicar nas pt@vas questdes objetivas desse
tipo poderia produzir-se o futuro professor de Mattica como:
- “um sujeito matematico dotado de habilidades noreoas, mecanicas e capaz de
desenvolver aplicagfes diretas, utilizando-se deeMatica pela Matematica para dominar a
natureza” (LARA, 2005, p. 44), produto de um modsdagogico Formalista-Classico;
- um sujeito matematico dotado de instrumentaliaaéénica para a resolugéo de problemas,
produto de um modelo pedagdgico Empirico-ativista;
- um sujeito matematico dotado de habilidades @id¢ds mecénicas, capaz de resolver
exercicios e problemas ainda de forma operativanemmnica, produto de um modelo
pedagogico Tecnicista (LARA, 2005).

Contudo, tais observacdes podem ser alteradas ta das questbes objetivas
especificas ao aluno do curso de Licenciatura Rlendatematica do ENADE de 2005.

Analisando os enunciados destas questdes individué apresento o quadro 10, na
gual elaborei as habilidades que poderiam serdafer partir dos conteudos abordados em
cada uma delas enunciado tal qual se encontra inetsiZ2s do ENADE de 2005. Com este
quadro fago um cotejamento com as questdes de parzaver se, de fato, as questdes da

prova desenvolvem tais habilidades.
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Quadro 10: Contetdos abordados nas questdes objets/especificas
na prova de 2005/habilidades aferidas

N° da
guestac

Conteudos abordados
[continua]

Habilidades aferidas

31

- Matematica, Histéria e Cultura: conteud
métodos e significados na producéo
elaboracao do conhecimento matematico.

- Reconhecer diferentes representaces de
conceito matematico, transitando por representa
asmbodlicas, graficas e numéricas, entre outras.
-e Compreender a evolugdo histérico-social
Matematica.

- Analisar criticamente a solucdo encontrada
uma situacdo-problema.

um
coes

da

para

32

- Matematica, Escola e Transposi¢cédo didé
valores, concepgdes e crencas na definici
finalidades do ensino de matematica,
selecdo, organizacdo e tratamento
conhecimento matematico a ser ensir
Intengbes e atitudes na escolha
procedimentos didatico-pedagdgicos
organizacdo e gestdo do espaco e temj
aprendizagem.

- Matemética e Comunicagdo na sala de
interacOes entre estudantes, professor e si
matematicos. Uso da Histéria da Matematic

- Compreender a evolugdo histérico-social
Matematica.

- Distinguir e inter-relacionar aspectos intuiti)
algoritmicos e formais da Matematica.

- Selecionar informag6es, organizar estratégi
selecionar métodos para a resolucdo de problem
- Criar situacdes de aprendizado e estratégi
comunicacdo de conceitos e procedime
matematicos.

- Escolher modelos e procedimentos relaciona
Matematica e ao seu ensino considerando as qu
técnicas, sociais e éticas.

da

o]

IS
S.
s de
htos

e

os a
pstoes

33

- Matematica, Escola e Transposigdo dida
valores, concepgdes e crengas na definicd
finalidades do ensino de matematica,
selecdo, organizagdo e tratamento
conhecimento matematico a ser ensin
Intengbes e atitudes na escolha
procedimentos didatico-pedagogicos
organizacdo e gestdo do espaco e temp
aprendizagem.

iéa:Re_conhecer ,d_iferentes_ representacdes de
S0 ceito matematico, transitando por representg
simebélicas, graficas e numéricas, entre outras.

- Reconhecer o contexto social da Matematica.
iaé_bria( sitljagﬁes de aprendizado e estratégia
¢Rmunicacéo de conceitos e procedime
H1atemét|cos.

- Escolher modelos e procedimentos relacionad
MEtematica e ao seu ensino considerando as qu

técnicas, sociais e éticas.

um
coes

s de
htos

os a
pstoes

34

- Matematica, Escola e Transposi¢cédo didé
valores, concepcdes e crencas na definigi
finalidades do ensino de matematica,
selecdo, organizacdo e tratamento
conhecimento matemético a ser ensir
Intencdes e atitudes na escolha
procedimentos didatico-pedagdgicos
organizacado e gestdo do espaco e temj
aprendizagem.

- Matematica e Comunicagdo na sala de
interacdes entre estudantes, professor e si
matematicos. Modelagem e resolucdo
problemas em diferentes contextos culturai:

- Reconhecer o contexto social da Matematica.

- Selecionar informacdes, organizar estratégi
selecionar métodos para a resolucdo de problem
- Criar situacdes de aprendizado e estratégi
comunicacdo de conceitos e procedime
matematicos.

- Escolher modelos e procedimentos relacionau
Matematica e ao seu ensino considerando as qu
técnicas, sociais e éticas.

- Confrontar possiveis solugdes para uma situ
problema.
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- Matematica, Escola e Transposigdo dida
valores, concepgfes e crencas na definica
finalidades do ensino de matematica,
selecdo, organizagdo e tratamento
conhecimento matematico a ser ensin
Intencbes e atitudes na escolha
procedimentos didatico-pedagogicos
organizacdo e gestdo do espaco e temp
aprendizagem.

- Distinguir e inter-relacionar aspectos intuitiv
algoritmicos e formais da Matemética.
icaSelecionar informacdes, organizar estratégis
selecionar métodos para a resolucdo de problemd
fneCriar situacdes de aprendizado e estratégid
comunicacdo de conceitos e procedime
anfatematicos.

deAplicar métodos adequados para a analis
desolucdo de problemas.

o déormular e articular adequadamente argumen

o]
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demonstragfes, examinando as conseqiiéncias ¢lo uso

de diferentes defini¢des.




N° da Conteldos abordados - .
~ ~ Habilidades aferidas
questac [concluséo]
- Escolher modelos e procedimentos relacionados a
Matemética e ao seu ensino considerando as questdes
técnicas, sociais e éticas.
- Analisar criticamente a solugdo encontrada para
uma situacdo-problema.
- Confrontar possiveis solugBes para uma situgcao-
problema.
” .~ ... |- Compreender a plurissignificacdo da linguagem
s Matematica, \Escolale Mransposiceo dids interpr%tar a Iinguggem n?atemé(l;tica com g prgecis j0 e
valores, concepgdes e crencas na definici - .
finalidades do ensino de matematica, | ° 90" Au€ L2 52l LSS, .
selecio.  organizacio e tratamento' - Reconhecer o contexto social da Matematica.
¢ao, 9 a0 . |- Criar situacdes de aprendizado e estratégiifs de
| EEISEEe EEnEED 6 el Bl comunicacdo de conceitos e rocedime htos
Intencbes e atitudes na escolha cag P
. o o matematicos.
PEEELIEN Al SR EREGEEs - Escolher modelos e procedimentos relacionacjos a
organizacdo e gestdo do espaco e temj ”» pre . -
: Matemética e ao seu ensino considerando as qu pstdes
aprendizagem. . - "
técnicas, sociais e éticas.
- Matemética, Escola e Transposi¢éo didatica:
valores, concepgdes e crencas na definicde d®econhecer diferentes representacdes de| um
finalidades do ensino de matematica, | cenceito matematico, transitando por representdcdes
selecdo, organizacdo e tratamento |gmbolicas, graficas e numéricas, entre outras.
37 |conhecimento matemético a ser ensinado.Compreender a evolugdo histérico-social | da
Intengbes e atitudes na escolha |klatematica.
procedimentos didatico-pedagogicos deDistinguir e inter-relacionar aspectos intuitifos
organizacdo e gestdo do espaco e tempalderitmicos e formais da Matematica.
aprendizagem.
- Selecionar informag6es, organizar estratégips e
selecionar métodos para a resolucéo de problem }s.
o ~ - Criar situacbes de aprendizado e estratégiifs de
organizacdo e gestdo do espaco e temj | situag prer =gl
] comunicacdo de conceitos e procedimeptos
aprendizagem. s
- Matematica e Comunicacédo na sala de matematicos. : ,
. ~ |- Escolher modelos e procedimentos relacionaijos a
INEEEIES SR ESUEENES, [PElese ¢ & Matemética e ao seu ensino considerando as qu pstdes
matematicos. Uso da Histéria da Matematic |, . - " auf
técnicas, sociais e éticas.
- Confrontar possiveis solugbes para uma situ Jcao-
problema.
- Compreender a plurissignificagcdo da linguagem
interpretar a linguagem matematica com a precisjo e
- s 0o rigor que lhe séo inerentes.
- Matemética e Comunicacdo na sala de aul gor que . : s
. ~ - Distinguir e inter-relacionar aspectos intuitips
interacdes entre estudantes, professor e saheres., - . o
o . algoritmicos e formais da Matematica.
matematicos. Uso de tecnologias (calculadgra)>- . . ~ . .
s S L0 . z’Criar situacbes de aprendizado e estratégigs de
38 |” Matematica e avaliacdo. Andlise de situa¢des unicacio de conceitos e procedimehtos
de ensino e aprendizagem em aulas da eps %'i?\ e
Y i, ~ - rmatematicos.
bésica. Andlise de concepcdes, hipoteses & . . R
2 - Escolher modelos e procedimentos relacionados a
erros dos estudantes. Andlise de recUrSOS - mati ) . ~
didaticos atematica e ao seu ensino considerando as quéstdes
' técnicas, sociais e éticas.
- Analisar criticamente a solugdo encontrada para
uma situagao-problema.
- Matematica e avaliacdo. Analise de situa
nsin rendizagem em aul € . ” ~
d? ensino € apre dizage €m aulas (,ja - Analisar criticamente a solugdo encontrada para
39 |basica. Analise de concepcgOes, hipotes

erros dos estudantes. Analise de reci
didaticos.

uma situacdo-problema.

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara, 2007.
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Pelo enunciado das questbes, evidencia-seg qué dosteldos especificos para a
constituicdo do perfil do futuro professor de Madtica desejado pela Comisséo assessora do
MEC, 4 sdo abordados nos enunciados das questtiestaito, por se tratarem novamente de
guestBes objetivas, nada podemos afirmar sobresendelvimento ou ndo da habilidade
pretendida, suposta no quadro 10.

O que se mostra visivel, por um lado, € uma preagdo por parte das bancas
elaboradoras, orientadas pela Comissdo de Matenrddi&Exame, em dar uma medida maior
aos conhecimentos especificos ja nas questdesvabjet que ndo era feito até entdo.

Penso ter ficado em suspeita a eficiéncia dos egam produzir o perfil desejado do
sujeito matematico apresentado nas Diretrizes damEs do periodo de 1998 a 2005, atraves
das questbes objetivas. Contudo, essa eficacia pedeatingida através das questdes
discursivas, nas quais as habilidades do formanderfo ser medidas, a partir do momento
em que ele precisa explicitar o seu modo de penatgmaticamente.

Sabendo que para essas questdes o INEP, dispnibin padrdo de resposta,
entendida, nesse estudo, como uma das praticaggiss e estratégia mais explicita para
garantir um determinado modo de pensar, ou sejeedprofessor de Matematica, necessita-

se de uma analise mais detalhada.

6.3 O ENUNCIADO DAS QUESTOES DISCURSIVAS COMUNS BAABILIDADES
AFERIDAS

Vale ressaltar, que como 0s objetivos, os perfiasehabilidades exigidos pelas
Diretrizes do Exame, ao longo do periodo de 19928Gb, sdo comuns aos bacharelandos e
aos licenciandos, torna-se relevante a andlisejaestbes discursivas comuns, uma vez que
serdo, também, através delas aferidas tais penfibiidades.

Em relacdo as questdes discursivas comuns aosscusoBacharelado e de
Licenciatura, mostrou-se no quadro 7 que nas praa€ENC de 1998, 1999 e 2000,
apresentam-se em igual valor e quantidade que ast@ps discursivas especificas a
Licenciatura. Ja no ENC de 2001, 2002 e 2003, teaapesas questdes discursivas especificas
a Licenciatura. E, no ENADE de 2005, temos 2 gussidiscursivas comuns e apenas 1

guestao especifica.
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Para mostrar os conteudos e as habilidades aferatoguestdes discursivas comuns,

apresento o quadro 11. Apenas no Provao de 1988uqto ao padrao de resposta, a banca

avaliadora apresenta os conteudos e as habilidgddedas. Nos demais anos, novamente a

partir da analise de cada questdo, e tentandorseg@iemplo de 1998, construi o quadro

listando os conteudos envolvidos e cada questé mossiveis habilidades que podem ser

aferidas com cada uma dessas questdes discureivams.

Quadro 11: Conteudos abordados nas questdes disciwas comuns ao bacharelado a
licenciatura /habilidades aferidas a partir das qustbes da prova

Contetdo N° da ano Habilidades aferidas a partir das questbes cp
[continua] guestac prova
- integrar véarios campos da Matemética;
Funcdes reais, propriedades e 1 1998~ elaborar modelos, resolver problemas e interpfeta
graficos. Funcao afim. dados;
- interpretacao e representacao gréfica.
] - analisar criticamente textos mateméticos e refigi
Geometria Plana. 2 199¢ TS AT .
Célculo diferencial de uma 3 1998~ trato no sentido numérico e interpretacéo geadcaétte
variavel. derivada.
Teoria dos numeros, indugao ~ "
matematica. 4 199€ | - compreender e elaborar argumentagdo matematica
Algebra linear, vetores e matrizes, . - »
< - integrar varios campos da Matematica para elabora
transformacdes lineares, 5 1998 .
modelos, resolver problemas e interpretar dados.
autovetores e autovalores.
- trabalhar com conceitos abstratos na resolucép de
problemas.
Geometria Plana 1 199¢ |- discorrer sobre conceitos matematicos, defini[Ges
teoremas, exemplos, propriedades
- interpretacao e representacao grafica
- compreender e elaborar argumentagdo matematica;
Funcdes reais, propriedades e 2 1999 discorrer sobre conceitos matematicos, definigoes
gréficos. Fungédo afim. teoremas, exemplos, propriedades;
- interpretacao e representacao gréfica.
- compreender e elaborar argumentacdo matematica
Teoria dos nimeros, inducéo 3 199¢ |~ discorrer sobre conceitos mateméaticos, defini |5es
matematica ~ | teoremas, exemplos, propriedades;
- comunicar idéias e técnicas matematicas.
Algebra linear, vetores e matrizes, - discorrer sobre conceitos matematicos, definigoes
transformacdes lineares, 4 1999| teoremas, exemplos, propriedades;
autovetores e autovalores. - interpretacao e representacao gréfica.
Calculo diferencial de uma - discorrer sobre conce!tos matematicos, definj |oes
iy 5 199¢ | teoremas, exemplos, propriedades;
variavel. . ~ ~ ).
- interpretacéo e representacao grafica.
- compreender e elaborar conceitos abstratos e
. . . argumentacdes matematicas;
Célculo diferencial de uma o D
variavel 1 2000| compreender e ut|_I|zar de;fml_goes, teorerp_as, ke
~ . - propriedades, conceitos e técnicas matematicas;
Funcdes Trigonométricas : o ” -
- analisar criticamente textos matematicos e refigi
formas alternativas.
- compreender e elaborar conceitos abstrattp e
Teoria dos nimeros, indugéo 5 200C argumentacdes matematicas;

matematica funcao inversa

- compreender e utilizar definicdes, teoremas, @as)
propriedades, conceitos e técnicas matematicas.
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Conteudo N° da ano Habilidades aferidas a partir das questbes cp
[conclusé&o] questac prova

- compreender e elaborar conceitos abstratos e

Funcdes reais, propriedades e argumentacdes matematicas;

3 2000

graficos. - compreender e utilizar definicdes, teoremas, @kasy]
propriedades, conceitos e técnicas matematicas.
Célculo diferencial de uma - compreender e utilizar definicdes, teoremas, @as)
variavel 4 200C | propriedades, conceitos e técnicas matematicas;
Trigonometria - elaborar, representar e interpretar graficos.

- compreender e elaborar conceitos abstratos e
argumentacdes matematicas;

5 2000| - compreender e utilizar definicbes, teoremas, @@sy]
propriedades, conceitos e técnicas matematicas.

Andlise matematica: teoria das
seqliéncias e séries infinitas

- formular e articular adequadamente argumentps e
demonstragdes
- aplicar métodos adequados para analise e resotle |a
problemas

Geometria Plana 29 200&

- formular e articular adequadamente argumentgs e
demonstracdes
- aplicar métodos adequados para andlise e resotlgja
problemas

Calculo diferencial 30 2005

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara, 2007.

Visualiza-se através do quadro que o objetivo fpaicdessas questbes é avaliar a
capacidade de compreensdo e elaboracdo de concalitsisatos e argumentacdes
matematicas, de utilizacdo de definicdes, teoreragemplos, propriedades, conceitos e
técnicas matematicas, o que produziria menos de &¥/caracteristicas contidas no perfil
desejado pelo MEC, nesse peritido

Segundo afirmativa nos padrées de resposta do ENd®EO005 (INEP, 2006i), na
resolucéo apresentada de cada questédo, constanesitog que a banca avaliadora esperava
encontrar nas respostas dadas pelos estudantsse, Bxortanto, uma intencionalidade de
aferir uma(s) e nao outra(s) habilidade(s) em castao.

Desse modo, embora as questbes sejam suficientas gpaliar a maioria das
habilidades propostas pela necessidade de intergrejuestéo e elaborar a resposta, o fato de
ter um padrdo de resposta apresentado e esperadmia a producdo de um determinado
modo de compreender, analisar, elaborar, resolveemretar as questdes.

Além dessas questdes discursivas comuns, a parBNADE de 2005, sao utilizadas
também questdes de Formacado Geral que, sem d&éidaapazes de ampliar as habilidades

aferidas a partir de 2005.

3 340 elas: capacidade de comunicar-se matematitamele compreender Matematica; capacidade de
expressar-se com clareza, preciséo e objetividhdes(das doze caracteristicas apresentadas naizBireo
Provéo de 1998 e 1999); capacidade de compreeng#iaa;do dos conhecimentos matematicos (duageias
caracteristicas apresentadas nas Diretrizes d@®d®/2000), conforme quadro 3.
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Em relacdo as questdes discursivas de FormacabdaedEtNADE/2005, que constitui
uma das maiores descontinuidades no formato dapemcontra-se no Relatério-sintese de
2005 (EXAME ..., 2005) as habilidades que séo dderi A questdo 8, busca “avaliar as
habilidades de analisar diferentes tipos de textsabelecendo relagcdes e fazendo
comparacdes entre as idéias por eles apresentadesdigir um texto dissertativo
argumentativo na modalidade escrita padrdo dadin@XAME ..., 2005, p. 57). A questao 9
procurou avaliar “a capacidade de analisarem grgifee fazer comparagcdes entre estes de
forma a identificar o panorama global de desigudddao acesso as novas tecnologias de
informatica e a capacidade de formular conclus@qsartir do estabelecimento de relacdes
entre os graficos e o texto apresentados”. Ja st&méO0 pretendia avaliar “a capacidade de
interpretar o texto apresentado; reconhecer esgatagréficas de ocorréncia e observacédo de
fendbmenos e analisar um problema de relevancia i@uadsugerir providéncias para a sua
solugéo” (EXAME ..., 2005, p. 57).

6.4 O ENUNCIADO DAS QUESTOES DISCURSIVAS ESPECIFIEE AS
HABILIDADES AFERIDAS

Ao analisar os enunciados das questdes discurstpesificas a Licenciatura, também
séo visiveis regularidades e descontinuidades.

Uma descontinuidade, jA mencionada anteriormentepamostra o gréafico 1, € que
em 2001, 2002 e 2003, as questdes discursivasiispe@ Licenciatura detinham o maior
peso da prova, evidenciando a importancia da dspdade do conhecimento do profissional
exigido pelo MEC. J& em 2005, as questdes disagsle Formacao Geral, representam um
valor muito proximo das discursivas do componespeeifico.

Para andlise das questdes discursivas especificanéiatura construi o quadro 12 na
tentativa de verificar se todos os conteudos eagyjoelo MEC, sdo abordados nas questdes
discursivas especificas utilizando-me da analiga feelo INEP apenas para as questdes do
ENC de 1998 e 2003, os demais sdo, novamentetadssida minha analise pessoal dos
enunciados de cada questdo. Para ndo ser necessfaimos ao quadro 5, dos conteudos
contemplados pelas Diretrizes do Exame de 199804, 2festaquei, em amarelo, o ano em

gue esses conteudos sdo exigidos em cada Diretriz.
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Quadro 12: Conteuidos especificos exigidos nas Dirges/n° das questdes
discursivas especificas no periodo de 1998 a 2005

Contelidos

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2005

Organizacéo dos conteudos de Matemética em salg
aula: visdo psicoldgica e viséo filosofica

15

Avaliacao e educacédo matematica: formas e
instrumentos

6,7

12,13

11

Teorias da cognicao e sua relagdo com a sala delay
Matemética

11

Metodologia do ensino de Matemética: uso de mate
concreto, de calculadora e de computador

9,10

14

14,15

Tendéncias em Educacdo Matematica: resolucdo d¢
problemas, historia da Matematica e modelagem

Teorias de procedimentos pedagdgicos

Organizacéo dos conteldos de Matematica em sala
aula

8
de9

12

Tendéncias em Educacdo Matematica

13

Organizacéo do ensino de Matematica na Educacac
Basica

7,8

11

Solidos conhecimentos da Matematica da Educaca
Bésica

15

12,13
14,15

6,8,9,
10

7,8,9,
10,11
12

Recursos utilizados no ensino de Matematica: uso d
material concreto, de calculadora e de computador

10,12

Matematica da Educacéo Basica: contetdos e
metodologias

7,8,9

Matematica, Historia e Cultura: contetidos, méteados
significados na producéo e elaboracdo do conhetim
matematico

Matemética, Sociedade e Educagéo: politicas p&hli
papel social da escola e organizago e gestamq
pedagdgico

Matematica, Escola e Transposicao didatica: valore
concepgodes e crencas na definicao de finalidades d
ensino de matemdtica, na sele¢do, organizagéo e
tratamento do conhecimento matematico a ser
ensinado. Inten¢des e atitudes na escolha de
procedimentos didatico-pedagoégicos de organizaca
gestdo do espaco e tempo de aprendizagem

12}

(@)

40

Matematica e Comunicacao na sala de aula: intesa
entre estudantes, professor e saberes matemétsms
da Histéria da Matematica, de tecnologias e desjogc
Modelagem e resolucéo de problemas em diferente
contextos culturais

Matematica e avaliagdo. Analise de situacfes daen
e aprendizagem em aulas da escola bésica. Anélise
concepcodes, hipoteses e erros dos estudantessénd

_.Q_m

de recursos didaticos

40

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara, 2007.




19z

Antes de analisar as habilidades desenvolvidas & ama dessas questoes, fica
visivel que nem todos os conteudos exigidos nastiXies sdo abordados nas questfes. Além
disso, existe uma predominancia dos conteudos féag@d e educacdo matematica: formas e
instrumentos”; “Metodologia do ensino de Matematicao de diferentes recursos”; e,
principalmente, “Sélidos conhecimentos da Materaatla Educagéo Basica”, embora seja
exigido como conteudo especifico apenas nas Diestdo Provao de 2002 e de 2003.

No quadro 13, apresento as habilidades aferidascada uma das questdes.
Novamente as habilidades aferidas nas provas d@ d98esse caso também em 2003, se
encontram disponibilizadas pelo INEP. As demaisreéoltado da analise de cada questédo da

prova.

Quadro 13: Contetidos especificos exigidos pelo MEC/das questdes discursivas
especificas no periodo de 1998 a 2005/habilidadésralas

Contetdo N° da y .
. ~ | ano Habilidades aferidas
[continua] guestac
- Avaliacéo e educagdo matemética: 6 1998| analisar criticamente textos mateméaticos

formas e instrumentos - trato no sentido numérico

- Avaliacdo e educagdo matematis

. S " 7 1998 | - trabalhar com conceitos abstratos

b;’ggggsiggsprocedlmentos 8 1998| - trato no sentido numérico

- Metodologia do ensino de - compreender e elaborar argumentagcdo matema jca;

Matematica - discorrer sobre conceitos matematicos, defini|Ges

- Organizacao dos contetdos de 9 1998 teoremas, exemplos, propriedades;

Matematica em sala de aula - comunicar idéias e técnicas matematicas

- Metodologia do ensino de - integrar varios campos da Mqtemética para elabora
10 1998| modelos, resolver problemas e interpretar dados;

Matematica . . N o
- interpretacdo e representagao grafica

- compreender e elaborar argumentagdo matema jca;
- Teorias da cognicédo e sua relagi 11 1999 - analisar criticamente textos matematicos e refigi
com a sala de aula de Matematic: formas alternativas;

- trato no sentido numérico.

- trabalhar com conceitos abstratos na resolu¢cdo de
problemas;
- Avaliacéo e educagdo matemética: 12 1999| - discorrer sobre conceitos matematicos, definigdes
formas e instrumentos teoremas, exemplos, propriedades;

- comunicar idéias e técnicas matematicas;
- interpretacao e representacao grafica

- compreender e elaborar argumentagdo matema jca;
- discorrer sobre conceitos matematicos, defini|Ges
teoremas, exemplos, propriedades;
- analisar criticamente textos matematicos e reHigi
formas alternativas;

- interpretacdo e representacao grafica

- Avaliacdo e educagdo matematis

formas e instrumentos 13 1999

- Metodologia do ensino de

Matematica: uso de calculadora 14 1999| - compreender, criticar e utilizar novas tecnolsgia
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Conteldo N° da . .
[continuacio] questic ano Habilidades aferidas
- compreender e elaborar argumentagdo matema jca;
- Organizacio dos contetidos de - discorrer sobre conceitos matematicos, defini|Ges
Matgméticg em sala de aula: visa 15 1999 Ly G plesp PO IS S0
sicol6aica e Vis3o filoséfica- - analisar criticamente textos matematicos e reHigi
P 9 formas alternativas;
- interpretacéo e representacao grafica
- Avaliacio e educacio matematica: - analisar criticamente textos matematicos e repligi
& & 11 2000| formas alternativas;
formas e instrumentos . e
- interpretar graficos
- Organizacao dos contetdos de - compreender e elaborar argumentagcdo matema jca;
Mateméatica em sala de aula 12 2000! " discorrer sobre conceitos matematicos, definj|Ges
- Sélidos conhecimentos da teoremas, exemplos, propriedades;
Matematica da Educacéo Basica - elaborar, representar e interpretar graficos
R ~ - integrar varios campos da Matemética para elaborar
;\A'I;?ggg[\ig:s em Educacgédo modelos:
- Sélidos conhecimentos da 13 2000| - discorrer sobre conceitos matematicos, defini¢des,
Matematica da Educacgéo Béasica teoremas, exemplos, propriedades;
- comunicar idéias e técnicas matematicas;
- Metodologia do ensino de - compreender e elaborar argumentagcdo matema jca;
Mateméticg' uso de material - discorrer sobre conceitos matematicos, defini|Ges
concreto ’ 14 2000 teoremas, exemplos, propriedades;
~ S6lidos conhecimentos da - comunicar idéias e técnicas matematicas;
Matematica da Educacio Basica - trabalhar diferentes métodos pedagdgicos ni| sua
¢ préatica profissional
- trabalhar com conceitos abstratos na resolu¢cdo de
- Metodologia do ensino de prqblemas, . . .
Mateméatica: uso de material - discorrer sobre conceitos matematicos, defini¢es
concreto ) 15 2000 teoremas, exemplos, propriedades;
- S6lidos conhecimentos da - comunicar idéias e técnicas matematicas;
Matematica da Educacio Basica - visualizac@o geométrica espacial;
& - trabalhar diferentes métodos pedagdgicos ng sua
pratica profissional.
Mg{g;rgﬁggzor::;;o;;e;jgs e - analisar criticamente textos matematicos e rk figi
e . 6 2001 | formas alternativas;
- Solidos conhecimentos da S P ”
Matematica da Educacio Basica - comunicar idéias e técnicas matematicas.
- Avaliac&o e educacdo matematica: - compreender e elaborar argumentacdo matematjca;
formas e |ns.trumento's - discorrer sobre conceitos matematicos, definigbes
- Metodologia do ensino de 7 2001 teoremas, exemplos, propriedades;
Matematica: uso de material - utilizar diferentes métodos pedagdgicos na |sua
concreto pratica profissional
- Sélidos conhecimentos da - cqmpreender e elabora.r argumentag_élo matemé} ca;
Matematica da Educaco Basica 8 2001 |- discorrer sobre conceitos matematicos, definj [Ges
teoremas, exemplos, propriedades;
- S6lidos conhecimentos da - compreender e elaborar argumentagdo matematjca;
Matematica da Educacio Basica 9 2001| - discorrer sobre conceitos matematicos, definigdes
& teoremas, exemplos, propriedades;
- S6lidos conhecimentos da - compreender e elaborar argumentagdo matema jca;
Matematica da Educacio Basica 10 2001 |- discorrer sobre conceitos matematicos, definj [Ges
teoremas, exemplos, propriedades;
- Organizacio do ensino de - elaborar, representar e interpretar graficos;
Matgméticg na Educacio Basica - analisar criticamente textos mateméaticos e refigi
e . & 7 2002| formas alternativas;
- Sélidos conhecimentos da .
- interpretar dados, elaborar modelos e resg¢lver

Matematica da Educacgéo Béasica

problemasintegrandmsvarioscamposla Matemética
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Conteldo N° da . .
~ ~ | ano Habilidades aferidas
[concluséo] guestac
- Organizacao do ensino de il .
Matemética na Educacio Bésica - compreender e utilizar defln[goes, teoreipas,
- Sl eai s ek 8 2002 | exemplos, propriedades, conceitos e téc jicas
Matematica da Educacéo Basica matematicas
- compreender e elaborar conceitos abstrat¢s e
- Metodologia do ensino de argumentacdes matematicas;
Matematica: uso de material 9 2002|- compreender e utilizar definicbes, teoremas,
concreto exemplos, propriedades, conceitos e técijicas
matematicas;
Sélidos conhecimentos da 10 2002|: analisar criticamente textos matematicos e reHigi
Matematica da Educacéo Basica formas alternativas
f&gﬁaggghf ; Iéndeunggz;oaB asica 11 2002| - elaborar, representar e interpretar graficos
- compreender e elaborar conceitos abstratps e
Sélidos conhecimentos da e matematicas; Aef
B 12 2002 |- compreender e utilizar definicbes, teorelas,
& exemplos, propriedades, conceitos e téclicas
matematicas;
Matematica da Educacao Basica: v 2003|” interpretar dados e resolver problemas;
conteldos e metodologias - elaborar e representar graficos
Matematica da Educacéo Basica: - compreender e utilizar definicbes, teorelas,
P - ’ 8 2003 | exemplos, propriedades, conceitos e téc )icas
contetdos e metodologias matematicas
Matematica da Educacio Basica: - analisar criticamente textos matematicos;
contetidos e metodologias ' 9 2003| - compreender e utilizar definicdes, teoremas, exem
9 plos, propriedades, conceitos e técnicas matersatica
- interpretar e analisar dados e informacdes;
Recursos utilizados no ensino de - assimilar, articular e sistematizar conhecime ptos
Matematica: uso de material 10 2003 | tedricos e metodoldgicos para a pratica da prafiss p
concreto (jogos) - utilizar a linguagem com clareza, precisd)p e
objetividade
- organizar, expressar e comunicar o pensamento
Oraanizacio do ensino de - assimilar, articular e sistematizar conhecimehtos
Magteméti?:a na Educacio Basica 11 2003| tedricos e metodolégicos para a préatica da prafissf
& - utilizar a linguagem com clareza, precisagy e
objetividade
Recursos utilizados no ensino de - assimilar, articular e sistematizar conhecime htos
Matematica: uso de material 12 2003 tedricos e metodoldgicos para a préatica da prafijss B
concreto, de calculadora e de - utilizar diferentes métodos pedagdgicos na |sua
computador préatica profissional
- Matematica, Escola e Transposigéo - compreender a plurissignificacdo da linguagem e
didatica: valores, concepges e interpretar a linguagem matematica com a preci4éo e
crencas na definicdo de finalidades o rigor que lhe sdo inerentes;
do ensino de matematica, na selegéo, - distinguir e inter-relacionar aspectos intuitios
organizacao e tratamento do algoritmicos e formais da Matematica;
conhecimento matematico a ser - selecionar informagfes, organizar estratégigs e
ensinado. Intencdes e atitudes na selecionar métodos para a resolucédo de problemgs;
escolha de procedimentos didatica- 40 2005| formular hipoteses;
pedagodgicos de organizagdo e gestao - criar situagbes de aprendizado e estratégigs de
do espaco e tempo de aprendizagem comunicacdo de conceitos e procedimeptos
- Matematica e avaliagdo. Analise de matematicos;
situacdes de ensino e aprendizagem - escolher modelos e procedimentos relacionados a
em aulas da escola basica. Anélis¢ Matematica e ao seu ensino considerando as qugstdes
de concepcgoes, hipbteses e erros dos técnicas, sociais e éticas;
estudantes. Analise de recursos - analisar criticamente a solu¢do encontrada pauag u
didaticos situagao-problema.

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara, 2007.
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Ao finalizar esse quadro e tomar as habilidadesd&#s comparando-as as questdes da
prova, € possivel visibilizar algumas articulagdes.

Em relacdo as questdes da prova de 1998, as %idhdbs exigidas por suas
Diretrizes, sdo avaliadas através dos enunciadegjdestées. Contudo, ao apresentar, nos
padrdes de respostas esperados, apenas uma aléedeatesolucao, limita o0 modo de pensar
do licenciando a um determinado “padrdo de norradél, ndo possibilitando o
desenvolvimento da habilidade de “redigir formasrahtivas”.

Tomando como exemplo a questdo 9 do ENC de 1998:

Questaon®9

Vocé esta conduzindo um curso para uma das Ultimas séries do Ensino Fundamental, e vai comecar o assunto “Areas das
figuras planas”. Para iniciar com um exemplo sugestivo, vocé fez com que seus alunos desenhassem um retangulo com
dimensdes de 7cm e 5cm e pesquisassem o nimero de quadrados unitarios (de 1cm?) em que se pode decompor o
retangulo dado. Todos perceberam que, dividindo o ladoe maior em 7 segmentos e o lado menor em & segmentos de 1cm,
e tracando paralelas aos lados, o retdngulo ficava decomposto em 7 x 5 = 35 quadrados unitarios e, portanto, sua area
era de 35cm?. Algumas experiéncias mais com outros nimeros inteiros positivos e, finalmente, com inteiros positivos
genéricos a e b, convenceram a todos de que a area de um retangulo & dada (em em?) pela formula a x b, quando
os lados ndo paralelos tém medidas a e b (em cm).

Na aula seguinte, um aluno pergunta: "E o que acontecera se os lados do retdngulo medirem 3,6cm e 6,2cm?".

Como vocé lidaria com esta pergunta? (valor: 20,0 pontos)

Comentarios cos, definicdes, teoremas, exemplos, propriedades;
comunicacoes; idéias e técnicas matematicas

Conteudos estabelecidos na questao:

Organizacdo dos conteddos de Matematicanasalade  Padrdo de Resposta Esperado:

aula e Metodologia do ensino da Matematica. A partir do exemplo dado pelo aluno, alteramos a uni-
dade de medida de cm para mm. o retangulo pode ser

Habilidades aferidas: dividido em 36x62=2232 quadrados de Tmm deﬁladc:::

Capacidade de: Compreender e elaborar argumenta-  ou seja, sua area & de 2 232mm2- como o cm2 con-
- . . . oy . I . . o o)

cao Matematica; Discorrer sobre conceitos matemati- - tém 100mm<, isso é equivalente a 22 32cm<

Através do padréo de resposta esperado, coloaabsguspeita a possibilidade de que
com esse tipo de questdo se efetive a producdondeearfil do futuro professor de
Matematica que contemple: visdo abrangente do psgmehl do educador, capacidade de
trabalhar em equipes multidisciplinares e de exdideranca, capacidade de aprendizagem
continuada, capacidade de aquisicao e utilizacdwdas idéias e tecnologias, visao historica
e critica da Matematica, tanto no seu estado &b nas varias fases de sua evolucao,
capacidade de despertar o habito do estudo indeptnce a criatividade dos alunos,
capacidade de criacdo e adaptacdo de métodos pgenEgao seu ambiente de trabalho. Tais
caracteristicas correspondem a 50% do perfil eaigielos especialistas do MEC. A mesma

pergunta é possivel em relacdo as demais questoes.



Nos enunciados das questdes da prova de 19990debilidades exigidas pelo MEC,

8 sdo medidas nas questdes apresentadas na pomea B banca avaliadora apresenta
novamente um padrdo de resposta que segue o phdekame anterior.

Nas questbes da prova de 2000, 9 das 12 habitidadgidas sao aferidas. Embora 4
novas habilidades a serem exigidas sao inseridabuma das questées da prova possibilitam
medir 3 delas, que tratam da habilidade do futuoéegsor de: fazer uso apropriado de novas
tecnologias; utilizar adequadamente grandezas ncesére, estimular o habito do estudo
independente, despertando a curiosidade e a atedir de seus alunos e trabalhar diferentes
métodos pedagdgicos na sua pratica profissionatjustdes objetivas 12 e 15, até referem-
se a um programa de computador, mas apenas édniligcomo um editor grafico, ndo
interferindo na resolucéo da questéo, portanto,ls@nciando faz ou ndo um uso apropriado
desse recurso isso ndo pode ser avaliado. Em oetagdiso de material concreto, ndo se
avalia o conhecimento do licenciando acerca derafifes materiais concretos, apenas o
dominio do conhecimento matematico presente nagjapiesentados pela questdo da prova.

Na prova de 2001, apesar de enunciar questdesfegueaa 5 das 11 habilidades
exigidas, a banca elaboradora demonstrou uma rpeocupacdo em avaliar com énfase 2
delas as quais contribuiriam apenas para 2 dag&ttedsticas do perfil do profissional
exigido as quais ndo estdo voltadas para cardatasi®specificas do professor: “capacidade
de expressar-se com clareza, precisdo e objetwigdddapacidade de compreensédo e
utilizac@o dos conhecimentos matematicos”.

Os padrdes de respostas esperados, possibilitanaiogia das questdes uma segunda
alternativa de resolucdo, o que possibilitaria medhabilidade de “analisar criticamente
textos matematicos e redigir formas alternativas”.

Algumas questdes fazem menc¢ao a termos comungideaoo do futuro professor de
Matemética. No entanto, pouco se avalia em relagdoaracteristicas proprias do perfil de
um professor de Matemética. Exemplo disso é agirénquestdo discursiva do ENC de
2001:
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e 6
Em um livro didatico para a terceira série do ensino médio encontra-se:

(1) "Quando todos os coeficientes de um polinémio sdo iguais a zero, ele & chamado de polinémio nulo ou identicamente nulo e, nesse
caso, ndo se define seu grau.”

Algumas paginas adiante, encontra-se:
(2) "Divisdo

Efetuar a divisdo de um polindmio A(x) pelo polindmio B(x) € determinar um polindmio Qfx) e um polindmio R(x) tais que:
Afx) = B(x). Qfx) + R(x) com grau R(x) < grau B(x).

Denotamos:
A(x): dividendo; B(x): divisor; Q(x): quociente; R(x): resto.
Quando Rix) = 0, dizemos gue a divisdo € exata."

a) Aponte uma incoeréncia entre o texto (1) e o texto (2). (valor: 10,0 pontos)

b) Proponha uma correcdo gue elimine a contradigdo entre eles. (valor: 10,0 pontos)

Essa questdo traz o livro didatico o que poderddiava “capacidade de avaliar livros-
textos, estruturacdo de cursos e topicos de edsidatematica”, caracteristica especifica do
perfil do professor. Entretanto, no padréo de respesperado:

Questaon®6
Padrio de Resposta Esperado:

a) Se n&o se define o grau do polinémio identicamente nulo e se em uma divisdo o grau do resto deve existir, o polinémio identicamente
nulo ndo pode ser resto de divisdo. (valor: 10,0 pontos)

b) Uma possibilidade & atribuir um grau ao polinémio identicamente nulo, de modo que ele tenha grau menor que o dos outros
polindmios. Usualmente, a ele se atribui grau — ==. (valor: 10,0 pontos)
Outra possibilidade é corrigir a definico de divisdo, pondo
... com R(x) identicamente nulo ou grau R(x) < grau B(x).

Esta alternativa ndo & usual, pois implica ter de escrever " ... ou identicamente nulo” em muitos teoremas. (valor: 10,0 pontos)

0 que prevalece sdo argumentos que demonstrewnbsamentos matematicos. O mesmo
ocorre com a questdo 7, que traz o uso do matengeto.

Observando todas as questdes, ndo € visivel aiefipara avaliar a “capacidade de
trabalhar em equipes multidisciplinares e de exdideranca”; a “visdo historica e critica da
Matematica”, a “capacidade de aprendizagem cordmuade aquisi¢cao e utilizagdo de novas
idéias e tecnologias”, 3 das 7 caracteristicasedfil pxigido pelo MEC no Provéao de 2001.

A prova de 2002 ndo apresenta nenhuma descontdriiden relagdo a anterior,
embora mencionem os Parametros Curriculares Nasi¢R&Ns) e o material concreto, os
enunciados das questdes, as perguntas elaboradaspadroes de resposta esperados,
novamente enfatizam o dominio dos conhecimentogmdétcos. Além disso, ao falar da

organizacdo dos conteldos em sala de aula, néqugsts perguntas feitas nao permitem um
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posicionamento pessoal do licenciando, pois aptaseraminho a ser seguido, indagando

apenas sobre a validade dos conceitos matemativob/ilos.

Ao tratar das Diretrizes do Provao de 2003, seotorisivel que ao elencar uma nova

lista de habilidades que seriam aferidas na pmwana nova visdo de perfil do professor de

Matematica exigido pelo MEC, uma descontinuidaddepa estar sendo anunciada em

relacdo ao futuro professor de Matematica avaliado.

De fato, mesmo nao abordando todas as habilideelesiths em suas Diretrizes, as

questdes discursivas especificas a Licenciaturegceam operacionalizar de modo mais

explicito essa suposta descontinuidade.
Mostra-se nas questdes 7, 8 e 9, 0 mesmo padrjwalas anteriores.

7
Uma roda-gigante tem 30 metros de didmetro, completa uma volta em 120 segundos e o embarque dos passageiros se dé no carro situado
no ponto mais baixo da roda-gigante, a 2 metros de altura a partir do solo. Considere, ainda, a roda como uma circunferéncia num plano
perpendicular ao plano do solo, o passageiro como um ponto dessa circunferéncia, o movimento uniforme e o instante do inicio do
movimento como t=0.

a) Encontre a altura maxima, em relag&o ao solo, alcangada pelo passageiro durante uma volta completa e a velocidade angularda roda,
em radianos por segundo. (valor: 5,0 pontos)

b) E verdadeira a afiracéo: “Em quinze segundos, a altura alcancada pelo passageiro é um quarto da altura méxima que ele pode
alcangar'? Justifique sua resposta. (valor: 5,0 pontos)

c) Encontre a altura em que o passageiro estara no instante 1= 75s. (valor: 5,0 pontos)

d) Determine h(f), altura (em relagio ao solo) em que se encontra o passageiro no instante 1, e esboce o seu grafico. (valor: 5,0 pontos)

A questdo 7 limita-se apenas em verificar o doondle conhecimentos matematicos.

8
O ensino de logaritmos apresenta algumas dificuldades metodologicas. Uns preferem construir primeiramente a fungio exponencial e
definir a fungio logaritmo como inversa da fungao exponencial, transferindo as dificuldades para a construgao da fungao exponencial.
Outros preferem definir logaritmos como dreas, ou sgja, como integrais.
Adotaremos, nesta guestao, a definigio de logaritmo neperiano (natural) pela formula

T
Inx= ‘{T" ,paraxr =0,

«1

Dados a e b positivos, prove que:

e (P
a) J ‘_=| at {valor: 10,0 pontos)
(O S

Sugestdo: mudanga de variaveis

b) In(ab) = in{a) + In{b), usando a definicio acima. (valor: 10,0 pontos)

A questdo 8, embora insira 0 contetddo matematicajudstdo numa situacdo de

dificuldade de aprendizagem, solicita a prova matera de conceitos.
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9
Em um livro texto para a segunda série do ensino médio encontra-se, sem qualguer justificativa, a afirmacio abaixo.

“PROPRIEDADES DOS POLIEDROS CONVEXOS

Num poliedro convexo, a soma dos angulos de todas as faces é dada por
S=(V-2)360", onde Vé onimero de vértices.”

Em seguida, ha um exemplo de aplicacao dessa formula e s&o propostos exercicios. Entre estes, ha um, classificado como de fixacao,

que tem o seguinte enunciado: *Qual & a soma dos dngulos das faces de um paliedro convexo gue tem 12faces e 15 arestas? ™ Aresposta,
dada no final do livro, é: 1080°,

a) Demonstre que, em um poliedro convexo com V vértices, a soma dos angulos internos de todas as faces &, de fato, dada por
5=(V-2).360". {valor: 10,0 pontos)

b) De acordo com o Teorema de Euler, se existisse um poliedro convexo com 12 faces e 15 arestas, quantos vértices teria?
(valor: 5,0 pontos)

¢) Prove que o poliedro descrito no item anterior n&o pode existir, {valor: 5,0 pontos)

O mesmo ocorre com a questdo 9, que menciona o tidatico, mas avalia
demonstracdes e provas.

Sao as questdes 10, 11 e 12, que, ao utilizar secmmo “indique”, “informe”, “cite”
e “apresente”, e principalmente dar diversas ateras nos padrdes de respostas esperados
pela banca avaliadora, possibilitam um posiciondamemais critico, criativo e mais
abrangente da visdo didatico-pedagdgica de ensidtadematica adquirido pelo licenciando.

Como exemplo a questao 12:

12
Uma nova linha no ensino de Geometria vem recebendo o nome de Geometria Dindmica. Trata-se da utilizagdo de softwares de
construgdes geométricas que permitem a transformacgéo de figuras mantendo um certo nimero de suas propriedades.

a) Indique o nome de um desses softwares, descrevendo duas de suas potencialidades. (valor: 10,0 pontos)
b) Cite duas vantagens do uso de um desses soffwares sobre a construgdo com régua e compasso em papel. (valor: 5,0 pontos)

c) Apresente um exemplo de propriedade geométrica que possa ser mais bem estudada na “Geometria Dinamica” do que no ensino
sem o computador. (valor: 5,0 pontos)

Padrio de Resposta Esperado

a) Cabri (programa francés Cabri — Géométre), GEOPLAN, Geometer's Sketchpad, Cinderella, Geometric SuperSupposer, Geometry

Inventor sdo alguns deles. Em linhas gerais, cada um deles, de acordo com seus recursos, fraca figuras como se usassemos régua
e compasso; permite a transformacdo de figuras, mantendo propriedades selecionadas e forece medidas. (valor: 10,0 pontos)

b) Deverao ser indicadas duas vantagens, como por exemplo:
+ sel carater exploratorio;
+ a facilidade de construir uma grande quantidade de exemplos, com escalas mais precisas;
« visualizagdo do resultado da aplicacdo de transformacdes. (valor: 5,0 pontos)

c) Podera ser apresentado qualquer dos exemplos a seguir.
“Num tridngulo isésceles, a altura, a mediana e a mediatriz relativas ao lado diferente coincidem.”
“Em qualquer tridngulo, as alturas relativas aos 3 lados se encontram num mesmo ponto”. Propriedades analogas para bissetrizes,
medianas e mediatrizes.
“Um quadrilatero com 4 lados congruentes pode n&o ter os 4 dngulos congruentes.”
“Um tridngulo com os 3 lados congruentes tem, necessariamente, os 3 Angulos congruentes.”
“Num plano, o lugar geométrico dos pontos cuja soma da distancia a dois outros & constante & uma elipse.” (valor: 5,0 pontos)
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Mostra-se comum, até esta prova, questdes enuscidaeés de termos “justifique”,
“analise”, “dé exemplos”, “esboce o gréafico”, “cale”, “verifique”, “mostre”, “enuncie
(definicbes)”, “prove”, “demonstre”, “qual € o tewna”, “compare demonstracdes”,
“responda as questdes”, “0 que significa dizer ifigdo)”, que apesar de permitirem
diferentes tipos de resolucdes apresentavam apereasu duas alternativas no seu padréo de
resposta, produzindo assim um perfil de professais npreocupado com o dominio de
conhecimentos matematicos estanques e fragmenttdosiesmo de uma forma mecénica e
mnemaonica.

Assim, a mudanc¢a dos enunciados das questdes, @3n @fssibilita a exigéncia de
um sujeito professor de Matematica mais compromettdm um ensino voltado a
aprendizagem do aluno, exigindo do licenciandodgraonstre que é capaz de “saber fazer”,
principalmente, no que se refere as questbes pesseas atuais Tendéncias da Educacgdo
Matematica, em particular, o uso de materiais agost a organizacao dos conteudos em sala
de aula e a utilizacéo deftwares

E importante salientar, que a quest&o que tratasdalo computador em sala de aula,
pela primeira vez pode ser avaliada com o objalerificar se o licenciando é capaz de
“compreender, criticar e utilizar novas tecnologiéisabilidade exigida nas Diretrizes do
Exame de 1999),“fazer uso apropriado de novas legias” (habilidade exigida nas
Diretrizes dos Exames de 2000, 2001, 2002 e 2008ppmmz de “utilizar os recursos
tecnoldgicos para a pratica da profissdo” (hakiédtambém exigida em 2003).

Nas provas de 1998 e 1999, os termos computadesfomaresnem sao mencionados
ao longo da prova.

Ja na prova de 2000, encontramos, apenas nasoegiesbjetivos comuns ao
bacharelando e ao licenciando, trés questbes ¢am fio uso do computador, apresentadas

abaixo, as questbes 12, 15 e 21.

12
Um programa de computador apresemtou para um polindmic
do £° grau com coeficientes reais o seguinte grafico, em que =
varia entre - 5,7 2 7,1:

'y

N P
'\\ ®
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¥

Pode-se, entio, concluir gue esse polindmio tem:

{A) duas raizes reais simples e uma raiz real dupla.

(B} duas raizes reais 2 duas raizes complexas conjugadas.
(C) trés raizes reais = uma raiz complexa ndo real.

(D) soments trés raizes, todas reais.

(E} alguma raiz real com mddulo maior gue 5.
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maosira a figura abaixo.

e 8 E B B

Chserva-se que:

dos eixos.
graficos.
eixos sdo diferentes.

dem das escalas dos sixos.

(&) houve algum ermo porgue o Angulo O deveria ter 807
{Bi o dngulo @ formado pelos graficos ndo depende das escalas

Um programa de computador desenhou o grafico das
retas y=2x+ 15 e y=45 - x2 O angule & formado por
glas no desenho & aparentementz diferente de 90°, como

{C) o programa usou escalas diferentes para cada um dos
{0} os grafices estao certos, mas o £ 80 porgue as escalas nos

{E) as coordenadas do ponto de encontro das retas & que depen-

—1

Considers o retangulo no plano (x,y) cujo vertice inferior esquer-
do tem coordenadas cartesianas (0.0) e o vértice superior direito
& [xu_.yn}. Deseja-se representar esse retangulo numa tela de
computador de resolugdo 540 por 200.

Considers na tela as coordenadas { £ ,c) como na figura:

0 ¢ 639

(£.c)

199
IUma possivel correspondéncia entre os pontos (x,y) do plano 2
os pontos { £ ,c) da tela, tal que a imagem do retdngulo seja a tela
inteira & a orientacdo seja preservada, & dada por

p =109 L
Yo
(A)
c=639
Xp

(B}

c) ¢

0y«

Er ¢

g=pm L
¥a
c=108 2
Xg
£=100-100 L
¥ao
c=638
¥y
¢=m83 L
¥o

e=1pa- 100

Xy

20z
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Nas provas de 2001, novamente os termos nédo démadds. E, na prova de 2002
temos apenas a questdo 12, também nas questédisasbomuns, muito semelhante a

guestédo 12 da prova de 2000.

I ]2
Abzixo enconfra-se o grifico de um pelindmio do 3° graw com

coeficientes reais, feito por meio de um programa de computadaor.
$Y
F\ x

& partir desse grafico, pode-sa concluir que

(A} a derivada do palindmio tem 2 raizes reais distintas.

{B)o coeficiente dex® & negativa.

{C) o polinémio tem uma raiz real dupla.

(D) o limite do polindmic para x tendendo 3 = & — e,

{E}olimite da derivada do polindmio para x tendendo @ e2 & — oo,

Na prova de 2003, os dois termos, computadcsmfevares aparecem apenas em uma
questao discursiva, trata-se da questao 12 apaglseanteriormente.

Ao analisar os diferentes enunciados, ocorre ommegue no capitulo anterior em
relacdo ao uso do computador, ora como metodologgacomo recurso material, ora como
recurso de comunicagao e até mesmo apenas comsaecsual.

Essa verificacdo se daria de modo analogo se cuaf®emos outras questdes que
pretendem avaliar o futuro professor em sua fuprédica docente. Contudo, embora os
enunciados das questdes, por muitas vezes, samediraspectos do processo de ensino e de
aprendizagem, o modo como as perguntas sao forasutad padrdo de respostas é elaborado,
até 2002, faz com que o que se destaque como saval@mdo seja o conhecimento
matematico em pauta.

Mesmo mudando a perspectiva em relagdo ao usol@asem sala de aula, apenas
essas trés questdes [questdes 10, 11 e 12] nage®@03, por representarem uma propor¢ao
muito pequena em relagcdo ao total de questbes d@a,piseriam insuficientes para
operacionalizar a vontade de poder do especialikidglEC de dar conta das necessidades
exigidas pelo contexto da sociedade atual, produztincipalmente pelo demanda de
profissionais atualizados, que como demonstraderianinente, encontrava-se explicita ja no
Informativo do Provao de 2001 (INFORMATIVO, 2001).

Desse modo, se, como afirmado nesse mesmo infeonatintengdo da Comisséo ao

estabelecer pardmetros desejaveis na avaliacabatéitdades desenvolvidas e contelddos
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aprendidos pelo estudante era de sinalizar pat&%® que a sociedade e o mercado de
trabalho esperam dos futuros profissionais, outnagancas seriam necessarias.

E novamente, a partir de 2004, com a extingdo d6 ENom a criacdo do ENADE
gue demonstra-se que novos deslocamentos se uwenstitornando talvez possivel a
operacionalizacéo dessa intencao.

Ao analisar o conjunto das questbes do ENADE des 3t¥yrcebemos que das 15
habilidades exigidas pelo MEC, os enunciados dastdas, numa primeira instancia, avaliam
12.

Contudo, como mencionado anteriormente, as questijesivas ndo garantiriam a
aquisicdo dessas habilidades pelo formando. Asapenas 9 habilidades poderiam ser
aferidas através das questbes discursivas, tamar como especificas, apesar de estarem
num namero bem menor que nas provas dos exame®eege

No caso das 2 questdes discursivas comuns, os gzadi® respostas esperados
apresentam apenas uma alternativa, valorizand@nmente, o dominio dos conhecimentos

matematicos. Ja, a Unica questéo discursiva egjecif

QUESTAO 40 — DISCURSIVA

Em uma avaliacio de matematica de 5.2 série, a situago proposta exigia que fosse caleulado o quociente entre
8 e 7. O professor observou que uma aluna registrou o seguinte.

A partir da analise dessa situacio, responda as seguintes questdes.

a) Qual o erro da aluna na sva produgio matematica? (valor: 2,0 pontos)

b) Que fatores pedagdgicos fazem com que tal erro seja gerado? (valor: 4.0 pontos)

¢) Que tupo de intervencio pode realizar o professor para que essa aluna reflita sobre o erro cometido e supere tal dificuldade?
(valor: 4,0 pontos)

apresenta o seguinte padréo de resposta:
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QUESTAO 40

Apos analise do padrdo de resposta proposto pelos elaboradores, a equipe de avaliagéo
considerou importante, mantendo o valor dos subitens ‘a’, ‘b’ e ‘c’, desmembrar cada um,
detalhando outras respostas possiveis, igualmente corretas. Assim, a versédo final do padrédo de
resposta, com os conceitos atribuidos a cada item, ja validada no processo de correcdo da
amostra, é a seguinte.

ltens Padrido de resposta Valor atribuido Conceitos
Ao efetuar a multiplicacéo, a aluna considerou o resto 3 como

sendo um ndmero i%teir%. 0,00a2,00 de0a2

A forma de producio do registro do algoritmo pela escola, em

que a producéo matematica é desprovida de significado

ou

QO algoritmo da divisdo produzido pelo aluno (possivelmente fruto

de procedimento ensinado pela escola), que nédo permite ao

b aluno perceber a ordem de grandeza do numero que esta 0,00a4,00 dela4d

dividindo nas etapas intermediarias do procedimento

A auséncia de um trabalho de interpretacéo do resto em divisGes

envolvendo decimais

ou

Limitar o ensino da prova real aos nimeros naturais

Propor o registro do processo operatério no qual fiqguem

explicitos os significados mobilizados no processo.

Propor a divisdo por meioc da manipulacdo de material,

a

interpretando o resto no contexto do material e comparando-o 0.00a4.00

[« com o apresentado na resposta inicial. {para qualquer dela4d
Confrontar, discutir e refletir as producdes com colegas efou | Sugestdo apresentada)
professores.

Estimular a utilizacéo de estratégias diferenciadas, interpretando
0 resto, comparando-o com o apresentado na resposta inicial.

Em resumo, a questdo é composta por trés itens que devem levar & andlise da produgédo
matematica da aluna e indicar aspectos pedagdgicos relacionados. O primeiro item requer a
identificacdo do erro na producdo matematica, o segundo solicita apontar possiveis fatores
pedagégicos geradores do erro e o terceiro, possiveis intervencdes pedagdgicas para superagéo
da problematica.

Tal padrdo de resposta evidencia uma preocupacdar i oferecer diferentes
alternativas, com o detalhamento de outras resppstssiveis, igualmente corretas, e ainda
observando a possibilidade de existir outras. Vassgm que se bem avaliadas, as questdes
discursivas podem demonstrar a aquisicdo de 60%atalkdades exigidas pelo MEC.

No que afere as 7 caracteristicas exigidas nol girfsujeito matematico desejado,
produzido a partir da articulagdo dos conteudoasehdbilidades exigidas, operacionalizados
nas questdes da prova, indaga-se, através daeadébsenunciados a capacidade de avaliar
duas delas: “a capacidade de produzir conhecimpatsua area de atuacdo e utilizar
resultados de pesquisa para o aprimoramento dprétiea profissional”, e “a capacidade de
analisar criticamente a contribuicdo do conhecimemtematico na formacao de individuos e
no exercicio da cidadania”.

Adicionado a isso, embora que de acordo com & 1201861, de 14 de abril de 2004

(BASIL, 2004b), fica instituido que o ENADE aferich desempenho dos estudantes em
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relagdo as suas “habilidades para ajustamento igéneias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreeardas texteriores ao ambito especifico
de sua profisséo ligados as realidades brasilemaralial e a outras areas do conhecimento”,
0os enunciados das questbes especificas da protiauzon sugerindo uma hierarquia dos
conhecimentos matematicos e uma certa linearidadesua producdo, contradizendo a
dindmica na producdo de novos conhecimentos e © mauo eles se tornam cada vez mais
articulados e dependentes no contexto da sociedade

Ao pretender, em suas questdes discursivas, comstaco no Relatdrio Sintese do
ENADE de 2005, que o graduando seja capaz de %amatliiferentes tipos de textos,
estabelecendo relagfes e fazendo comparacdessnti@as por eles apresentadas”, “redigir
um texto dissertativo argumentativo na modalidaderia padrdo da lingua”, “formular
conclus@es, a partir do estabelecimento de relag@es os graficos e o texto apresentados”,
“analisar um problema de relevancia mundial e sugesvidéncias para a sua solugcao”, seria
possivel afirmar que o componente de Formacgdo @enslegue contribuir ndo sé para aferir
tais habilidades como também para avaliar as “etémgias para compreender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profisgfaltis as realidades brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento”, o que ndo era snfeciapenas com as questdées comuns e
especificas.

S&8o todas estas estratégias utilizada pelo govdendMEC — objetivos, perfil,
conteudos, habilidades, enunciados das questd®gsade resposta — que produzem o perfil
do futuro professor de Matemética e que ndo séatémencdo de colaborar, ou orientar, ou
influenciar a elaboracdo dos PPPCs das IES, commbéa, as controlam, avaliam e
classificam.

Tal argumento pode ser demonstrado quando se irsddga os resultados alcangados

pelas IES, em particular pela UFRGS.

6.5 POSSIVEIS ARTICULAGCOES ENTRE AS HABILIDADES AFHDAS E AS
PRETENDIDAS PELO PPPC DE LICENCIATURA EM MAMRATICA DA UFRGS

Ao verificar as habilidades pretendidas pelo PP&RC Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS (UFRGS, 2006a) vém a tona aguregularidades com aquelas

aferidas pela Comissao de Curso, em cada exameritalp de 1998 a 2005.



Contudo, como o objetivo € analisar o atual PPPORRGS fago apenas uma andlise
confrontando as habilidades do atual PPPC as tatéds aferidas no ENADE de 2005.

No entanto, regularidades ainda maiores sdo péveeptquando comparamos as
habilidades lado a lado dos objetivos e do perfil.

Para tanto, construi, num primeiro momento, o quddrfazendo a aproximacgéo dos
objetivos, do perfil e das habilidades pretendidasgresso do curso de Licenciatura Plena
em Matematica da UFRGS. Posteriormente, apresenta@adro 15 que cotejard apenas as
habilidades avaliadas no ENADE de 2005 e as halbiéid desenvolvidas pelo atual curriculo
da UFRGS.



Quadro 14: Objetivos, perfil e habilidades do egres do curso de Licenciatura Plena em Matematica ddFRGS

Objetivos do curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFRGS

Perfil do futuro professor de Matematica formadc
pela UFRGS

Habilidades do futuro professor de Matemética
formado pela UFRGS

OC1. desenvolver conhecimento dos conteldos
Matematica basica, com bom nivel de abstra
estabelecendo relagbes dos conteldos entre si
contetdos com as outras areas da ciéncia

cotidiano

1, apresentar um bom dominio de conte(
Pematlcos

H1. desenvolver conhecimento dos contelidos
ddatematica basica, com bom nivel de abstrg
estabelecendo relagbes dos conteudos entre si
contetdos com as outras areas da ciéncia e déacatid

OC2. desenvolver conhecimento de teorias
aprendizagem e de cognicdo, sabendo adequéa:
conteudo especifico

PC2. apresentar um bom dominio de teorias
ensino aprendizagem, sabendo adequé-las
conteudo especifico

H2. desenvolver conhecimento de teorias de aprendn
e de cognicdo, sabendo adequé-las ao conteuddfespe

hge

OC3. desenvolver competéncia no uso da tecno
informética para ensino e aprendizagem
Matemética

defz8. apresentar um bom dominio da tecnolg
idormética como ferramenta para a aprendizage
Matemética

m

9\% desenvolver competéncia no uso da tecnol
informatica para ensino e aprendizagem da Mateeatic

ogia

OC4. desenvolver competéncias para desenv
pesquisa na da sala de aula, tomando o aluno
sujeito da aprendizagem, buscando entende
diferentes estratégias desenvolvidas no proces
aprendizagem e buscando identificar as difer
variaveis didaticas envolvidas no processo

PC4. ser um pesquisador dentro da sala de
capacitado a entender as diferentes estra
desenvolvidas pelos alunos no processo
aprendizagem e as variaveis didaticas envolvidi
processo

H4. desenvolver competéncias para desenvolver pe
na da sala de aula, tomando o aluno como sujei
aprendizagem, buscando entender as diferenteségsr
desenvolvidas no processo de aprendizagem e ba
identificar as diferentes variaveis didaticas evidals n
processo

quisa
0 da
h
cand

OCS5. desenvolver competéncia para se tornar ag
de transformacdo dentro de sua escola, questio
0s programas e as seqliéncias de ensino vige
multiplicando a formacao recebida

ser agente de transformacgdo dentro de
a, questionando os programas e as sequérd
0 vigentes

gies
ando
escol
teés e
ensin

desenvolver competéncia para se tornar agen
formacdo dentro de sua escola, questionand
amas e as seqUéncias de ensino vigent
ultiplicando a formacao recebida

H5,
298
|a.rS (?

p ogr
ult

e de
0 0S
PS e

OC6. desenvolver competéncia para busce
atualizacdo permanente a éarea de Ensinc
Matematica e Educacdo Matematica, estandc
contato com pesquisas e experiéncias novas
realimentar permanentemente a dindmica do ens

PC6. estar em permanente contato com pesqui
experiéncias na area de Educagdo Matem
realimentando permanentemente a dinamice
ensinar e do aprender

do aprender

H6. desenvolver competéncia para buscar a atuali
permanente na area de Ensino de Matematica e Et
Matematica, estando em contato com pesquis
experiéncias novas para realimentar permanentena
dindmica do ensinar e do aprender

acao
cag
s e
nte

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseadalocumentos disponibilizados psite da COMGRADMAT, 2007.

OC1-0CE6: objetivos do curso de Licenciatura PlemaMatematica da UFRGS em 2005; PC1-PC6: Perfilglesso do curso de Licenciatura Plena em Matemdé

UFRGS; H1-H6: habilidades do egresso do curso denkiatura Plena em Matemética da UFRGS.

Ca
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De acordo com o que consta no PPPC de Licenci&leaa em Matematica da
UFRGS (UFRGS, 2006a) todos os objetivos do curssistem no desenvolvimento de acdes
gue contribuam para o desenvolvimento das hab#éslagresentadas no quadro.

Além disso, institui-se no PPPC que:

O profissional que se pretende formar é um: profexom soélido
conhecimento matematico; professor pratico-refexaquele que produz
“conhecimento pedagogico dos contetudasifds do autol; professor para
o futuro, com dominio da tecnologia; professor-pésgfor em sala de aula;
professor agente transformador da realidade ddaesam-responsavel pela
gualidade do ensino. Esse perfil orienta as difeseestratégias de formagéo
gue vao perpassar todo trabalho docente e o praépridculo. (UFRGS,
20064, p. 9).

Um primeiro aspecto a sublinhar é que, o quadronddtra nitidamente que existe
uma correspondéncia biunivoca entre as habilidadeserfil de professor de Matematica
desejado pela UFRGS que, por sua vez, corresporatianobjetivos. Mesmo enunciados de
outro modo, mostra-se que comparadas as habilidagesstas pela Comissdo de Curso de
Matematica do MEC, no ENADE de 2005, as habilidaele®mpeténcias que constituem o
futuro professor de Matematica da UFRGS, tambénapé@sentam uma sintonia.

Para mostrar isso com mais clareza, procurei dispora mesmo quadro, quadro 15,
as habilidades exigidas no ENADE de 2005 e asidabiés que, em minha opinido poderiam
se comparar aquelas desenvolvidas no curriculd deu&JFRGS. Busquei correspondé-las
com o intuito de encontrar semelhangas, contudoieovem a tona, de modo mais visivel, € a

existéncia de uma dissonancia entre elas.



Quadro 15: Habilidades e competéncias exigidas ndNADE de 2005/habilidades e competéncias
desenvolvidas pela UFRGS no curriculo atual

Habilidades e competéncias exigidas no ENADE de Z9)0

Habilidades e competéncias desenvolvidas pela UFR@8 curriculo atual

Compreender a plurissignificacdo da linguagem erpmétar a linguagefrH1. conhecimento dos conteidos da Matematica basiomn bom nivel de abstrac

matemética com a preciséo e o rigor que lhe séerites

estabelecendo rela¢des dos contelidos entre si@uigsidos com as outras areas da ciénci

bésica)

o!
{e do
cotidiano. (Contudo, essa habilidade se restrirmgeomhecimento dos contelidos da Matemdtica

Reconhecer diferentes representacdes de um conodtiematicc
transitando por representagcbes simbdlicas, grafcasiméricas, ent
outras

H1. conhecimento dos conteldos da Matematica hasioen bom nivel de abstrag
estabelecendo relagdes dos contelidos entre si@uisidos com as outras areas da ciénci:
cotidiano. (Contudo, se restringe ao conhecimeosocdntetdos da Matematica basica)

0,
e do

Compreender a evolugao histérico-social da Matemati

Reconhecer o contexto social da Matematica

Selecionar modelos explicativos

Distinguir e inter-relacionar aspectos intuitivatgoritmicos e formais
Matemética

H1. conhecimento dos conteldos da Matematica hasioen bom nivel de abstrag
estabelecendo relagdes dos contelidos entre si@uigsidos com as outras areas da ciéncii
cotidiano. (Contudo, se restringe ao conhecimeosocdntetdos da Matematica basica)

0,
e do

Selecionar informagdes, organizar estratégiaseziselar métodos para|
resolucdo de problemas

a

Formular hipéteses, conjecturas e generalizacdes

H1. conhecimento dos conteldos da Matemética hasiosm bom nivel de abstrac
estabelecendo relagdes dos contelidos entre si@niesidos com as outras areas da ciénci:
cotidiano. (Contudo, essa habilidade se restrimgeamhecimento dos conteldos da Matem
béasica)

0,
e do
htica

Criar situagbes de aprendizado e estratégias dertocagédo de conceit
e procedimentos matematicos

p$14. competéncias para desenvolver pesquisa ndaaesaula, tomando o aluno como suijeit(
aprendizagem, buscando entender as diferentestégiim desenvolvidas no processo
aprendizagem e buscando identificar as diferergtgdweis didaticas envolvidas no processo.

da
de

Aplicar métodos adequados para a andlise e resotiecgroblemas

Elaborar modelos matematicos para resolver proldema

Formular e articular adequadamente argumentos eordgracoe:
examinando as consequéncias do uso de difererfiegdes

Escolher modelos e procedimentos relacionados &rividica e ao se
ensino considerando as questdes técnicas, so@ttae

uiH2. conhecimento de teorias de aprendizagem e geigém, sabendo adequa-las ao contg
especifico.

b(1do

Analisar criticamente a solu¢do encontrada parasitwacdo-problema

H4. competéncias para desenvolver pesquisa naaaeaula, tomando o aluno como suijeit
aprendizagem, buscando entender as diferentestégsism desenvolvidas no processa
aprendizagem e buscando identificar as diferer@gaweis didaticas envolvidas no processo.

da
de

Confrontar possiveis solugdes para uma situacadgma

Fonte: Elaborado por Isabel C. M. de Lara baseadalocumentos disponibilizados psite do INEP e da COMGRADMAT, 2007.
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H& uma dificuldade em estabelecer relacdes eatiéidades enunciadas de maneiras
tdo distintas. Grosso modo, das 15 habilidadesidasgno ENADE, 3 estdo sendo
desenvolvidas pela UFRGS, e 4 estdo sendo des@asmkm parte.

Apesar da descontinuidade vista pelo quadro, egiderse, nos capitulos anteriores,
que as alteragbes no curriculo da UFRGS ocorrerastivanlas pelas orientacdes do
CNE/MEC.

Embora se tenha visualizado uma inflexdo a pasticutriculo novo ao se direcionar
de modo mais amplo as questdes voltadas ao amthitcaeional, social, politico, ético e
cultural, isso ndo vem a tona na listagem das ibdabiés desenvolvidas pelo curso de
Licenciatura Plena em Matematica da UFRGS.

A questdo das TICs, mesmo ndo constando maislrdasohabilidades exigidas no
ENADE de 2005, e continuando a fazer parte dosecolus exigidos, estdo incluidas nas
habilidades desenvolvidas pela UFRGS.

Além disso, as duas habilidades que mais se evatant nas diferentes provas desde
a implantagdo dos exames, embora ndo explicitaBinesizes do ENADE: “capacidade de
estabelecer relacbes entre a Matematica e outess &lo conhecimento” e “dominar os
conhecimentos matematicos e compreender o seu uso dderentes contextos
interdisciplinares”, apresentam uma similaridaden @ primeira habilidade que consta no
PPPC da UFRGS: H1. conhecimento dos contetdos tnMéica basica, com bom nivel de
abstracao, estabelecendo relagdes dos conteldesseatdos conteldos com as outras areas
da ciéncia e do cotidiano.

Em relag@o as habilidades aferidas nas questdéomeacdo Geral, nenhuma esté
descrita no PPPC da UFRGS, ou no perfil, ou emdatmhabilidades ou de competéncias.

Entretanto, visualiza-se, em algumas ementas da&$plinas do curriculo atual da
UFRGS (APENDICE A), a preocupacdo com conhecimedtosotidiano, como, também, a
preocupacgao de algumas disciplinas em desenvolarti@ipagdo e 0 compromisso social, e,
além disso, o objetivo de disciplinas de relaciamaducagédo com a linguagem, a cultura e o
trabalho.

No entanto, de acordo com as estatisticas bagicasesmtadas no Relatério-Sintese do
ENADE de 2005 (EXAME ..., 2005), tanto as médias datas como as notas maximas em
Formacdo Geral de concluintes e ingressantes fonaito proximas. ISso sugere, que ao
ingressar na universidade os licenciandos possaenconhecimentos, e de certo modo o

curso pouco contribui para sua ampliacdo e apraiunedto.
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Tal componente de Formacéo Geral pode criar coedipdra a emergéncia de uma
grande mudanca no perfil do professor de Matem&tkigido pelo governo do MEC, uma
vez que evidencia que apenas o conhecimento dasictms matematicos, ndao € suficiente
para produzir o profissional necessério ao tipsatgedade atual.

Levando em conta o que foi possivel verificar aisagdos efeitos da TICs, a formacéo
desse profissional necessita também do desenvaitémde habilidades cognitivas e de
competéncias sociais necessarias para desempeifeeentds profissbes, bem como
diferentes tipos de atividades.

Pensando nisso, ao observar o perfil exigido pespecialistas do MEC, na maioria
das Diretrizes do Exame (Provao), visualiza-se goravergéncia do discurso do MEC em
relacdo a esses efeitos, embora descritas de msmistintas: “capacidade de trabalhar em
equipes multidisciplinares e de exercer liderang&m 1998, em 1999, em 2000, em 2001,
em 2002 —, “atuar em equipe interdisciplinar e iprdfissional” — em 2003 - e
“competéncias para compreender temas exteriore&ndnto especifico de sua profissao
ligados as realidades brasileira e mundial e asureas do conhecimento” — em 2005.

Tais caracteristicas do perfil exigido pelo MEC @mdaté ser aferidas por questbes de
Formacgdo Geral, principalmente a partir do ENADEv@insercdo do valor agregado, mas
ndo respondem as indagacdes anteriores.

No caso especifico da UFRGS, ao colocar como actiti destaque rreomepagelo
curso que Aluna da Matematica da UFRGS [formanda em Licenciaira Plena em
Matematica] atinge a maior nota do Enade no EstadqUFRGS, 2006d) e tornar publico o
seu conceito 5 (maximo) ao disponibilizamline a avaliacdo do curso pelo INEP, ndo so
pretende afirmar a sua qualidade de ensino fremgeparametros do CNE, como também
demonstra sujeicao as suas Diretrizes.

Conforme consta no documento de Avaliagéo displurabio pela UFRGS em sua

homepagelo Instituto de Matemética:

Deve ser ressaltada, todavia, a posicao de desteqoerso de Matemética
da UFRGS, o Unico do Rio Grande do Sul a obtereitmé (outros cursos

obtiveram IDD Conceito 5, refletindo maior diferangntre desempenho
observado e esperado). No pais, dentre os 457sqpasticipantes na area de
Matematica, apenas 16 obtiveram conceito 5. (UFRBS6d).

E notorio que ingressar ou ser formado pelo metheso de Matematica do Estado, é
a vontade de muitos dos futuros professores dervédiea. Essa vontade de poder fazer parte

do quadro de egressos de uma universidade quei pestaque entre todas as IES do pais,
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torna visivel uma das partes escondidascdberg o governo do MEC de forma positiva,
uma vez que ao ser governada por ele, a UFRGSgaeforsua posicdo nanking das
melhores universidades do pais.

Assim, temos, por um lado, o MEC e seus pares cdatentores do poder de
estabelecer o perfil, os conhecimentos, as habl#islaee as competéncias necessarias no
contexto atual, produtor, portanto, do professoMd¢ematica, através de suas estratégias de
governo e, por outro lado, temos a UFRGS como tetede um saber legitimado capaz de

produzir tal perfil, explicito através de seu catcde qualidade “maxima”.



LICOES E INDAGACOES

O mais esperado, quando chegamos ao capitulodénama producéo académica, em
particular de uma Tese de Doutorado, € que possel@osar uma quantidade interessante de
teoremas elaborados e demonstrados durante o déserento da pesquisa.

No entanto, embora este trabalho esteja alicergaddmbito da Educacdo, minhas
raizes matematicas ndo param de suscitar os pgssrelarios que se constituem a partir
das hipo6teses aqui levantadas.

Desse modo, nada mais adequado do que pensar akhgdds que possam ser
tiradas deste estudo. E preciso pensar, portaasinaagacdesjue essas licdes produzem.

Ao centralizar o foco de minha tese na avaliag@bpdssivel mostrar que por mais
diversificadas que sejam as concepcdes que semealsau respeito, em qualquer uma delas
a avaliagdo ultrapassara a sua funcao de instrondéagnostico que determina um campo de
saber consolidando-se como produtora de modos skena@gao, experimentagdo, criagédo e
validagéo de saberes.

Enquanto na sociedade disciplinar a avaliagdopmadg de exame, era vista como um
dispositivo disciplinar de governo que operava demte um sistema fechado, vigiando,
medindo, classificando e controlando a massa diaidm individuos, a inflexdo para uma
sociedade de controle, uma sociedade em rede quexesee através de protocolos e
interfaces cujo funcionamento é controlado continuamentedigpositivos que aparecem o
tempo todo e pela comunicagéo instantanea, fazquema avaliacdo alcance uma eficéacia,
deslocando-se paradividug capaz de ultrapassar todos 0s espacgos e todatabdades
sociais, politicas e culturais, tornando-se impeaisg continua. Efeito disso, a avaliagdo deixa
de ser vista apenas como um instrumento de goveras, como constituinte de modos de
governar (FOUCAULT, 1979; DELEUZE, 1992; NEGRI; HABR, 2001; NEGRI,
LAZZARATO, 2001).

As configuracdes assumidas pela sociedade, desloesnda soberania ao império, da
disciplina ao acesso, marcada pelas transformagdeerimentadas pelos efeitos da
globalizagdo e das TICs, modificam desde o modopkeucdo de mercadorias, até,
fundamentalmente, o modo de producdo de subjetigidBoi possivel demonstrar que as
TICs assinalaram um deslocamento das relagfes lasneda natureza do trabalho dando

condicdes a pensarmos numa nova maneira de tarramsano.
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O capital intelectual é apontado como a for¢a dempa da nova era, consequéncia
disso é o trabalho cada vez mais intelectualizandde a capacidade de decisédo e de gestédo de
informacao exige o investimento da subjetividade.

A emergéncia de uma economia em rede, configuraderera denominadara do
Acesso necessita da conexao (RIFKIN, 2001). Assim, atiamtrazer um novo tipo de ser
humano, a nova era instaura o acesso como uma tt@mida, na qual estar conectado é mais
importante do que ser proprietario, pois permitateracdo, o envolvimento no processo de
obtencgéo de servicos e, principalmente, de maiticjgEcao democrética.

Consequéncia dessa licAdo € a primeira indagacdoBr&sil, um pais em
desenvolvimento, faz parte desse cenario com apemamente 70% da populagdo que nao
possui 0 acesso como uma forma de vida. Pelo camtapenas uma pequena parcela da
populacdo brasileira faz parte da realidadéne. Desse modo, como fica 0 engajamento
democrético entre governo e cidadado brasileirosa uez que a propagacao das TICS nos
mais diferentes setores esta conduzindo o govermdiliza-la cada vez mais, tanto no
atendimento como na administracdo publica? Cone diqquestdo do acesso no Brasil de
modo que as sombras da divisédo digital sejam afasta

Além disso, as TICs produziram também uma novaejgéo de lugar, de espaco e de
tempo. Caem o0s cerceamentos das escolas, as igfiematravessam fronteiras sem
determinar hora ou local. Trata-se da descoberespaco—-informacéo, onde o espaco deixa
de ser o contexto para constituir-se em conteudo.

Emergem condi¢des de possibilidade que nos levaaves estilos de raciocinio, que
ultrapassam a deducéo ldgica e a inducdo a parteéxgeriéncia. Configuram-se o “saber-
fluxo”, o “saber-transacao”, o “saber fazer”, oljeausar”, o “saber comunicar”, que tem no
espago-informacédo o instrumento principal com aan@lacdo que teremos que ter com o
saber.

Tal relagé@o continua sendo criada pelas escolastieuicdes de ensino o que acarreta
a avaliagcdo mudancas em sua forma, em sua fungi@ e€entralidade como critério de
gualidade levando em conta os novos perfis exigidels sociedade, um profissional
polivalente e flexivel. Configura-se o que chameieda da avaliagép pois a avaliagdo se
impde em todos os niveis e modalidades da edudagaiteira.

Com o objetivo de garantir uma formagéo, em pdeicoa educacao superior, capaz
de produzir subjetividades que possuam habilidaelesompeténcias para enfrentar as

exigéncias das transformagdes ultra-rapidas dedade e do mercado profissional, o MEC,



21¢

apoiado por seus pares e colaboradores, cria sistel® avaliacdo capazes de controlar,
modelar, ajustar e fiscalizar.

Inicia-se assim, a partir de 1996, uma corridangidivel, da qual participam
estudantes, professores, coordenadores e direteresrsos de graduacédo, em busca de uma
boa colocacdo naancking imposto pelos exames nacionais. O reconhecimento e
credenciamento das IES, bem como a possibilidadsiolante ganhar uma bolsa para cursar
pés-graduacao, fazem com que toda a comunidadeomséitui a IES se sujeite ao padrdo de
normalidade imposto pelo MEC. Essa normalidadeoéuyo do modo de ver e conceber o
perfil, as habilidades, as competéncias e os cimieetos tido como verdadeiros por cada
uma das Comissdes de curso, das bancas elaboradaradiadoras que ao lado do MEC
instituem as Diretrizes do Exame em cada ano.

Até 2003 mantém-se em vigéncia o exame naciorsgiedo como ENC. Em 2004, o
exame nacional muda sua forma, extinguindo-se o ENEstabelecendo-se o ENADE.
Deslocamento esse possibilitado pelas indmeragayitfeitas ao Provao relacionadas
principalmente & inexatiddo dos seus resultadoszespde punir e premiar através do
ranqueamento e a sua ineficacia para aferir osecimientos que de fato foram agregados
pelo estudante ao longo de sua formacdo. No entantmrrida aos melhores lugares no
rancking ilusorios ou ndo, ainda continua.

Possuir seu nome listado entre os cursos com orroanceito do pais passa a ser o
objetivo desejado por todas as IES brasileiragfdagessa realizada com éxito em todos as
edicdes dos exames nacionais pela UFRGS, em parte&m seu curso de Licenciatura Plena
em Matemética, tomado nessa pesquisa como esturisde

Ao escolher a UFRGS como estudo de caso, sem dfwiidaotivada por interesse
particular e singular, pois por tras do nieebergde indagacdes estava a conclusdo de minha
Dissertacdo de Mestrado sobre a prova de MatemdticBxame Vestibular da UFRGS
quando salientei que o confronto em que me demdloaera outra coisa sendo “um ‘jogo de
verdade’ sobre a Matematica, uma disputa em qua\etdidade desempenhou papel central,
pois 0 que estava efetivamente em jogo era a sueciceade reconhecida, pelo lugar que
ocupa na rede de saber, de impor a ‘verdade’ dbemmento” (LARA, 2001, p. 159).
Posicéo essa que se reforca ao atingir o concéixinm no ENC e no ENADE, ou que traz a
tona 0 modo que é governada e se governa a pastexdgéncias das Diretrizes do Exame?

Embora a avaliagdo na nova proposta do SINAESterdfta unicamente a funcéo de
mecanismo de controle defendendo uma concepcacejaeformativa e construtiva, um

dossié completo contendo os dados legais, académiemsitarios e avaliativos sobre a



instituicdo e seus cursos é disponibilizado aoipdldomo parametro de qualidade para que a
sociedade possa fazer a melhor escolha em relagattaicao onde quer cursar a graduagao.

Assim, para produzir egressos capazes de tirar ncetd@ mAaximo nos exames
nacionais, nada mais sugestivo do que afirmar gsando as palavras do Ministro da
Educacéo, a UFRGS estaria bem moldada para a diegducacéo de qualidade (HADDAD,
2007).

Ao tentar esbocgar as “verdades” sobre a constdudd professor de Matematica
exigido pelo MEC e como esse modo de governo seacjp@aliza produzindo efeitos no
PPPC de Licenciatura Plena em Matemética da UFR@8&s licbes e indagacdes emergem.

Fica visivel que o MEC, o CNE, o INEP, as Comiss@esCurso de Matematica,
procuram instituir uma verdade sobre o sujeito mate&o. E, na procura da instituicdo dessa
verdade, seja sobre o perfil ideal, ou sobre ohe@dmentos, ou sobre as habilidades e
competéncias que deverdo ser desenvolvidos dueafitemacdo dos alunos no curso de
graduagdo ocorrem diversos deslocamentos duraeiicdo dos diferentes exames. Tais
deslocamentos encontrados nas Diretrizes do Exanengo do periodo de 1998 a 2005 se
justificam e se reforgcam por serem norteadas ed@&ncias de uma sociedade em constante
transformacdo cientifica e tecnolégica.

Tais descontinuidades e regularidades ficam visimeils dados (quadro 4, p. 136;
quadro 6, p. 160; quadro 14, p. 207; quadro 152Q08) que cotejam objetivos, perfil,
conteudos e habilidades exigidas pelas Diretrizes Exames com aqueles desenvolvidos
através do PPPC da UFRGS.

A inteng&o de produzir o professor de Matematicedgenhando um papel cada vez
mais inserido dentro de uma determinada sociedadsociedade do conhecimento, da
informacao e do controle, comeca a configurar-paréir do exame de 2002. Os objetivos se
ampliam ainda mais em 2003 deslocando a énfaseegaé, até entdo, sobre questdes que
envolviam os conteudos especificos, para questmsniiais amplas que abordam diferentes
aspectos desde a formacao profissional até ostaspé&icos e 0S compromissos sociais da
profissdo de professor de Matematica.

No entanto, as mudancas das condi¢des das difel@mtgrizes do ENC, séo sutis. E,
embora o INEP torne visivel, em seus Relatérioes& um discurso que tem a pretensao de
demonstrar a sua preocupagdo com 0 contexto atwddreconta dos novos perfis de
profissionais e dos modelos de formacéo exigidts gmciedade em que o futuro profissional
estara inserido, incorporando ao seu discurso a®mngas instauradas pelas TICs, visando a

formacao de um profissional com conhecimentos ditlatles que estejam de acordo com o
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atual mundo do trabalho, isso ndo se operacionatiZzarmato das provas e pelos enunciados
das questdes das provas apresentadas nesse pdépdodistancia entre as condi¢cdes das
Diretrizes do ENC e do ENADE ¢é perceptivel em \&&Hepectos.

Foi possivel mostrar que até 2003, quanto maigwdprofissional soubesse dentro
de sua especificidade melhor qualificado ele est&aque, a partir do ENADE, com a insercao
do componente de Formacgéo Geral, constitui-se whockmento significativo no perfil desse
futuro profissional o qual passa a necessitar rn@enas do conhecimento matematico
especifico, mas, também, de um conhecimento muiis amplo e diversificado acerca dos
problemas e dos assuntos que sédo destaque enmgeugtial.

Além disso, se o ENC privilegiava a relevancia deteados da Educacdo Basica
frente aos conteddos matematicos do Ensino SupersidENADE inverte essa questédo
direcionando o seu nivel de exigéncia para um nivalk elevado, mais voltado para os
conhecimentos agregados aos estudantes durang farswacédo no curso de Matematica.
Além disso, considera, tanto como objetivo do examm®o uma habilidade e competéncia
exigida, a concepgdo do conhecimento matematiampcam conhecimento em evolugéo,
apresentando a pesquasdiculada ao aprimoramento de sua pratica profissj foco central
das atuais discussdes no ambito da Educacdo Mateam&lemonstra-se, portanto, a
eficiéncia do ENADE para avaliar competéncias, e gté entdo o ENC ndo dava conta,
principalmente por apresentar uma avaliagdo cujmdoera estética, frente ao modelo
dindmico almejado pelo SINAES.

Somado a isso, 0 ENADE constitui-se como um dasiettos da avaliagdo, proposta
pelo SINAES, capaz de examinar o presente e jugmturo, possibilitando, portanto, de
maneira inédita, a analise da evolugdo do pertidémico do aluno, o que amplia a mera
funcdo diagndstica do exame para produtora de umpeale saberes sobre o estudante que
permite intervengdes, tanto de correcdo como derag@o de dificuldades, ainda durante a
sua formagdo (LIMANA; BRITO, 2005). Sem duvida, fignra-se aqui, um grande

deslocamentd no sistema de avaliagéo brasileiro.

" vale ressaltar que as palavras ruptura, inflexdestocamento denotam, nesse estudo, sentidosrdésr A
ruptura designa uma quebra, o nascimento de cnisa, drata-se do rompimento, do corte, de deigdado e
comegcar de um modo novo, significa desaparecimafgo,deixa de existir para dar lugar a outro,grdd, um
novo comeco. O termo deslocamento e inflexao imdigae nada desaparece. No deslocamento temos a
repeticdo, mas mudando o ponto de vista. Quandméas em deslocamentos, queremos dizer que as®dgen
determinado problema foram para um novo espacooudel lugar sendo ressignificado a partir de unmoout
ponto de vista. Ja o termo inflexao, indica a is&er o desvio de um movimento regulador, signdica
coexisténcia, algo ndo deixa de existir para dgarla outro, eles simplesmente coexistem, conviadma

lado.
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Embora muitas indagag¢fes ja tenham sido colocatiasekacdo ao fato de que em
2005 esse valor agregado néo se configura, umgueps estudantes concluintes ndo foram
avaliados enquanto iniciantes, varios estudos a@sosta, em particular estudos de Limana
e Brito (2005), ressaltam que de fato os resultadmssao imediatos, e que indicadores de
ganho, conceito central do ENADE, so serdo possivaiedicdo em que o concluinte tiver
sido avaliado como iniciante. Contudo, em 2005 a@ssiveis comparacdes entre ingressantes
e concluintes pressupdem que o ingressante depoggui 0 mesmo perfil do concluinte
guando ingressou.

Ao me deter na andlise do PPPC de LicenciaturaaRdem Matematica da UFRGS,
embora demonstrado que as modificacdes na sua gpeogorricular ocorreram com a
possivel intencdo de incorporar o discurso do CNEIMs&o os resultados do ENC e do
ENADE que legitimam publicamente essa incorporagao.

Contudo, poucas convergéncias sdo percebidas goacanos objetivos, o perfil e as
habilidades presentes nas Diretrizes do ENADE cerafamacdes contidas em seu PPPC.
Entdo como se justifica a nota maxima alcancadaspktenciandos em Matemética da
UFRGS em todos os Exames? Eis uma indagacgéao. Icélagssa que se transfere a novos
estudos e investigagbes. Demonstrei algumas respgsie podem ser consideradas como
suposi¢cdes e ndo como verdades, uma vez que e deicamente na analise documental,
sem investigar 0s personagens principais dessei@esgjam eles: o coordenador de curso, 0s
docentes e os discentes.

O curriculo atual do curso de Licenciatura PlenaMatematica da UFRGS ao se
direcionar de modo mais amplo as questfes voltadadsnbito educacional, social, politico,
ético e cultural e, principalmente, a inser¢cdo dagpisa, como eixo articulador entre a
construcdo do conhecimento especifico e a praidagbgica, poderia responder ou dar conta
do desempenho bem sucedido dos estudantes, esufzartio ENADE.

Além disso, a divergéncia aparente entre objetipesil, habilidades e competéncias
existente entre o0 ENADE e o PPPC da UFRGS, se Zjdséate a analise das ementas das
disciplinas do curriculo atual da UFRGS. Foi possivisualizar, através dos dados e
informacdes deles obtidos (quadro 5, p. 145; quédpo 160) que todos os contelldos comuns
e especificos exigidos no ENADE de 2005 séo tratao pelo menos uma das disciplinas
obrigatérias do curriculo atual do curso de Licahgia Plena em Matematica da UFRGS. E,
quando se efetua uma articulacao entre o perfildwo professor de Matematica desejado no
ENADE de 2005 e as ementas das disciplinas ofeasaid curriculo atual da UFRGS, a

convergéncia € absoluta, ndo deixando escapar uco perfil exigido nas Diretrizes do



22C

Exame. Trata-se, como mencionei no capitulo 5, atée pescondida dieberg (VEYNE,
1998), que nesse caso desloca o discurso, presestebjetivos, perfil, habilidades e
competéncias contidas no PPPC, como pratica opeaizada em cada disciplina que é
desenvolvida durante a formacao do professor demit#ica formado pela UFRGS.

Mas as licBes e indagacdes ndo cessam por aqui.

O estabelecimento de um conhecimento “verdadeirde eim perfil ideal desejado
para o futuro professor de Matemética se torna anmitis evidente, quando a banca
elaboradora e a banca avaliadora designadas pel, Miitesentam determinados tipos de
guestdes nas diferentes provas e impdem um padraesgosta desejado legitimando nao
apenas os contetdos mais importantes, como tambéabdidades necesséarias e o modo de
pensar mais adequado para resolvé-las. Vale rassple tais bancas séo orientadas pela
Comissédo de Curso de Matematica, a qual, em steremties composi¢des, nunca teve em
sua composi¢cdo um representante do Rio Grandeldo Su

Foi possivel concluir que as questbes obijetivasildifente dariam conta de aferir a
maioria das habilidades pretendidas nas diferemt®ss. Em conseqiéncia disso, ndo daria
conta da producéo do sujeito matematico esperddospeiedade, uma vez que torna visivel
gue o futuro professor de Matematica deveria sedyzmido pelas IES como um sujeito
matematico dotado de habilidades mneménicas, neasinide técnicas para resolver
problemas e exercicios de forma operativa, capazdesenvolver aplicagbes diretas,
utilizando-se da Matemética pela Matematica parmidar a natureza, produto de uma
mescla dos modelos pedagdgicos Formalista-Cladsiopjrico-ativista e Tecnicista.

Contudo, uma possivel duvida se estabelece no ENAGE que este se utiliza de
guestdes objetivas que aferem, pela primeira vegnhecimento especifico necessario ao
perfil do futuro professor de Matematica, as qupd, um lado, apresentam um enunciado
capaz de dar conta de articular diferentes contefdaiematicos e avaliar a maior parte das
habilidades exigidas, mas por outro, ndo garantevjdo a sua objetividade, que os
estudantes tenham adquirido de fato tais habilslddeante a sua formacao.

Em relagdo as questdes discursivas, demonstrouss auficiéncia para avaliar a
maioria das habilidades propostas, principalmeotgye o estudante necessita demonstrar
sua capacidade de interpretar a questéo e elah@aesposta. Ndo obstante, o fato da banca
avaliadora apresentar na resolugéo de cada quest@piesitos que esperava encontrar nas
respostas dadas pelos estudantes demonstrou uenaigmalidade de aferir uma(s) e nao
outra(s) habilidade(s) em cada questdo. Nos exdmd®98 e 1999 era apresentado apenas

um padréo de normalidade; nos exames de 2000, 2®0D2, dois padroes e no ENC de
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2003, diversos padrées que, a principio, possiligim um posicionamento mais critico, mais
criativo e mais abrangente da visdo didatico-pegiagdde ensino de Matemética adquirido
pelo licenciando. Mas, tais padrdes se comprovarauficientes para operacionalizar a
vontade dos especialistas do MEC de poder dar clarstaecessidades exigidas pelo contexto
da sociedade atual.

No caso do ENADE, a diminuicdo considerada no nanoer questdes discursivas
especificas [de 5 no ENC para 1 no ENADE] possihilisupostamente, que apenas 60% das
habilidades exigidas nas Diretrizes pudessem seidag através do enunciado das questbes
do componente especifico como um todo.

Em relagdo aos padrfes de respostas esperaddsapeka avaliadora, nas 2 questdes
discursivas comuns sdo apontadas apenas uma ali@rpara resolucédo, valorizando, como
nos exames anteriores, o dominio dos conhecimeratamaticos. J4, o padrdo de resposta da
Unica questdo discursiva especifica oferece difesealternativas, com o detalhamento de
outras respostas possiveis, igualmente corretaisda observando que os padrdes ndo estao
esgotados sendo possivel serem elaboradas ouspestas. Além disso, trata-se de uma
questdo capaz de avaliar as competéncias adqup&lasestudante durante sua formacgéao,
pois possibilita o estabelecimento de relagfeseeitorias [ndo sO relativas a um
conhecimento especifico de Matematica, como tequadalam sobre a génese da construgéo
de um conceito, sobre a aprendizagem e as difidaklde aprendizagem] e praticas presentes
no seu contexto de professor de Matematica, ptitailoio, portanto, a ressignificacdo da
producdo tedrica que se da principalmente peladadop ENADE, do valor agregado.

Mas, apesar de saber que a prova é apenas padealiacdo do SINAES, vale
indagar: apenas uma questado que representa 5%dgtap. 177) da nota do desempenho do
estudante, configuraria o perfil desejado?

Por outro lado, é através do componente de Form&gial, que se constitui a
estratégia mais explicita que marca, juntamente@oalor agregado, a substituicdo do ENC
pelo ENADE. Através dela, se explicitam as condic@ge possibilitaram uma grande
mudanca no perfil do professor de Matemética egigelo governo do MEC, evidenciando a
necessidade de uma avaliagdo dinamica e a inefiai@® uma prova alicercada apenas em
conhecimentos matematicos para produzir o profiséimecessario ao tipo de sociedade
atual.

No entanto, surgem outras indagacdes: as ques@®ebodmacdo Geral seriam
suficientes para avaliar um profissional multicotepée, adequado a era do acesso? Seriam

suficientes para avaliar competéncias para gestagudlidade, para a produtividade e
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competitividade e, consequentemente, para a “erapiletpde”, sob essa nova base cientifica
e tecnologica, da sociedade do controle, exigidiaspefeitos da globalizacdo? Avaliariam as
habilidades e competéncias de um professor capatidde com a heterogénese do

conhecimento que se da por heterotopia, como afifesticelli (1998), ao tratar dos efeitos

das TICs nas concepc¢des acerca da escola comolugésale produgéo de conhecimento, ou
ainda, habilidades de um trabalhador conectador@®egso de mudancga técnico-cientifica?
Ao deslocar o foco das questdes especificas do derd.icenciatura Plena em Matematica
para questdes mais gerais, ela ndo estaria mimdoza importancia do conhecimento

matematico em prol do conhecimento de temas extsriao ambito especifico de sua
profissdo e a realidade brasileira e mundial? Sedae um pré-requisito, efeito da

globalizagéo, para inserir o Brasil no mercadorirgeional?

N&o héa duvida que o sujeito matematico que degeridormado pelas IES, a partir do
ENADE, ndo se enquadra em nenhum dos modelos pgidagccitados anteriormente. Ao
considerar como “verdadeiros”, o perfil, as halitlds, as competéncias e os conhecimentos
elencados nas suas Diretrizes, que constituem yeitcsumatematico criativo, capaz de
formular e solucionar problemas, capaz de “analisiatetizar, criticar, deduzir, construir
hipoteses, estabelecer relagdes, fazer comparagdgtestar contradi¢cdes, decidir, organizar,
trabalhar em equipe e administrar conflitos”, dojesse mais polivalente, mais flexivel, mais
multicultural, o ENADE vai ao encontro dos princigida Etnomatematica.

O discurso da Etnomatematica apresentado por D’Asibr (2004) fala da
transdisciplinaridade como um enfoque holisticacashecimento fundamentado no resgate
das varias dimensdes do ser humano para compreerd@tenpenas objetos de estudo bem
definidos ou de estudos multidisciplinares ou uigiplinares, mas sim, 0 mundo como um
todo, na sua integralidade. Tal discurso esta erfeitge harmonia com as afericdes do
componente de Formagéo Geral, uma vez que tem objativo verificar o0 desempenho dos
estudantes em questdes transdisciplinares (LIMABRITO, 2005).

Além disso, a Etnomatematica, traz como uma dasipsis ferramentas do ensino da
Matematica a Modelagem Matematica, 0 que em grgmahte corrobora a visdo de
Matemética do autor como sendo “a espinha dorsabdbecimento cientifico, tecnolégico e
sociologico” (D’AMBROSIO, 1999, p. 107).

A Modelagem Matematica, ao aliar teoria e pratipassibilita que o sujeito
matematico seja, cada vez mais, capaz de dar cwstgproblemas que o cercam. Vale
ressaltar que a Modelagem € exigida nas DiretdpeENADE apenas como conhecimento

especifico do curso de Licenciatura Plena em Matieam#nserido em dois topicos elencados:
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Tendéncias em Educacdo Matematica e Matematicamau@oacao na sala de aula. E, que,
embora o termo ndo apareca explicitamente no PRPORRGS, nem nas ementas das
disciplinas do atual curriculo do curso, é de sgosujue seja abordado nas disciplinas:
Tendéncias em Educagdo Matematica e Pesquisa eoca¢zduMatematica. Mas isso s6 se
comprovaria através da andlise minuciosa das desstigtégias que compdem o SINAES: a
auto-avaliacédo orientada, a avaliacéo instituciermlvaliagdo dos cursos, sobre as quais, em
nenhum momento, me detive nesse estudo.

Efeito disso, é a configuracdo de uma tese quetedoa pretensdo de instituir
“verdades” sobre todo o cenario em que protagonigenum lado personagens do MEC e, do
outro, personagens das IES e da comunidade. Ine|ysbderia suspeitar que ao finalizar esta
tese 0s sentimentos podem ser semelhantes agupégreentados pela professora de minha
fabula, que hoje ja ndo se depararia apenas com 73h@®@pagesobre equacéo dd 2
grau. Ja seriam 860.00@mepages. E por mais que ela buscasse dar conta da maiasia
indagacfes que pudessem surgir, um outro conhewnpeEderia despontar em uma das,
aproximadamente, 325 péginas da internet que &asrpor dia e disponibilizadas psite
de busca sobre esse assunto.

Do mesmo modo, o fato do MEC se propor a dar cdatproduzir profissionais que
respondam as demandas advindas de uma sociedaddesigmada como sociedade de
controle, ora como sociedade do conhecimento,@racociedade da informacéo, ora como
sociedade do acesso, certamente o perfil, as dadhds, as competéncias e os conhecimentos
exigidos serdo outros, que despontardo, assim esmmomepagesobre equacio dd grau,
de maneira rapida, o que pode ocasionar que bda garque se constitui, aqui, como
“verdades” sobre a producédo do professor de Matemnptoduzidas pelos exames nacionais
tornem-se obsoletas.

Mesmo com essa possibilidade, algumas licdes podsxa mais duradouras, como
aquelas que explicitaram as redes de relagdes der,po governo de si e dos outros,
evidenciado e operacionalizado pela prova dasatifes edicdes dos exames nacionais.

A prova, ao ser constituida como conhecimento denado valido, subjetiva as IES e
seus alunos, que passam a agir segundo aquelaadedrdOu seja, a instituicio comega a
preparar o seu aluno buscando desenvolver aquielerdeado conhecimento, subjetivando-o

de acordo com o que é “cobrado” pelo exame. Asagmmesmo tempo que € governada, e se

S Valor encontrado no dia 6 de novembro de 200Zatitio o mesmesite de busca.
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governa, pois participa do processo de avaliagi@rga a acao dos seus alunos (BARRIGA,
2000; DELEUZE, 1992; DIAS SOBRINHO, 2003, 2004; FOAULT, 1979, 1987, 2003).

No entanto, o aluno formando — no caso das edig6eSNC — e, também o aluno
iniciante — a partir da instauragcdo do ENADE — égmvernado apenas pela acdo do MEC e
da Universidade, mas também exerce tal govern@ silmnesmo, ao preparar-se para a prova
e desejar ser merecedor de uma bolsa de estudod$eda esse governo de si ocorre de
modo diferenciado, de acordo com as préprias eXpeids de vida do estudante, como por
exemplo, o tempo que dedica a sua formagé&o, o oo foi produzido pela instituigéo e
0S meios que busca para se preparar para o Exaoienblia Além disso, antes mesmo de
iniciar sua graduacao, o aluno ao decidir sobresttuicao onde ira realizar seu curso ja esta
tendo o cuidado de escolher aquela que tenha aldangm bom conceito, através das
informacdes disponibilizadas pelo INEP. Portantmyegna-se a si mesmo, ao passo que é

governado pelo MEC e pela IES.
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APENDICE A — Articulacdo entre disciplinas do curriculo em extingdo e do curriculo atual do curso de itenciatura Plena em

Matematica da UFRGS
Quadro 16- Disci

linas curriculares do curriculo envigéncia até 2004 e do curriculo atual/ ementas

Disciplinas do Disciplinas
Curriculo em : 5 Curriculo
extingao Situacao atual Ementa anterior Ementa atual
- 033.00 - a partir de
até 2004 2005
obrigatérias
Sistemas e bases de numeracdo. Algoritmo da djyisdo
Fundamen- | divisibilidade, ndmeros primos, teorema fundamentdd
Aritmética R tos de aritmética, maximo divisor comum e minimo multiglomum,| Indugdo. NUmeros inteiros. Congruéncias.
Aritmética | congruéncias, critérios de divisibilidade, représefio decimal g
dizimas periddicas. Algoritmos para multiplicacépida.
Computador na ng}p#;a- Dese;nvolvimento de E:onceitos e relagbes matemécl'telaso dg
Matematica M Mateméati- amblente LOGO. Pollgonc_)s regulares convexos € 0AeeRos, |,
Elementar | ca circulos, curvatura e raio de_ curvatura, mosaiogspirais
Elementar | | PrOCESSOS recursivos, arvores binérias, fractais.
Desenho geométrico: problemas fundamentais de rogiss
Desenho geométricas e suas aplicagbes. Geometria descritivedes
Geométrico e E gerais, fundamentos intuitivos do estabelecimentsistema de
Geometria representacdo pelo processo das projecdes ortsgomdtiplas
DescritivA Conceitos fundamentais e tratamentos convenciondes
representacao grafica.
Geometria plana: pontos, retas, angulos. Triangudogruenteg,
Geometria | — M construgbes com régua e compasso. Triangulos santetf M
MAT Fungbes trigonométricas de &ngulos. Circulos. legjar
geométricos. Decomposicao de regides poligonais.
Os numeros reais. Funcdes reais de uma variavelgrédicos.

' Fundamen- Fun(;_ées linear e afim, proporcjonalidade. Equagﬁmua@ﬁgsNUmeros Raciona[s. Nocoes bé§icas da,reta eut_aic
Matematica “tlosde |€ sistemas _Ilneare_s. Funcéo exponenual e Io_gaat’rﬂost_ulado do continuo. Construgdo dos nimeros vl
Elementar | - A R Matemati- porcentagem, juros simples e compostos. Poténciagaeitmo,| medicdo de segmentos de reta. Teorema Fundamen

caal—-A 0 numero e. Fungdes polinomiais, fun¢éo quadrétigaacdes deGeometria Analitica. Introducéo aos numeros algébrie

grau dois e suas raizes. Propriedades de poling

rhiasscendentes. NUmeros complexos.

determinacgéo de raizes.

ian

tal d
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Historia da
Educacao:
Historia da
escolarizaca
o brasileira

Estudo analitico do processo historico de escelgéia
moderna no Brasil, com destaque para as praticas
educativas e visbes pedagdgicas presentes| na
institucionalizacdo da escola. A educacao escskociada
as relagbes de classe, género e etnia enquantiitates

Educagéo € processos| Estudo das principais correntes educacionais nailBeasug € Cconstituidoras da producdo e reproducdo | das
Matematica no pedagogicos| relagdo com o ensino de Matematica. Tendénciastitemag desigualdades sociais. Investigacdo das campanhiasas
Brasil metodolégicas da pesquisa em Educacio Matemati@aasil | d€ movimentos sociais em direcdo a universalizaigio
suas implicaces pedagdgicas. educacdo escolar.
Tendéncias
em Estudo das principais tendéncias teérico-metodoédgie
Educacéo pesquisa em educacdo matematica considerando| suas
Matemética implicacdes na ac¢éo pedagogica do docente.
Geometria Geometria Vetores, operagBes com vetores; distancias, areasluenes
Analitica B Analitica B Sistemas de coordenadas. Estudo da reta e de qolevaass| M
Estudo da reta, do plano, de curvas e de superfici@spaco.
Geometria espacial: paralelismo de retas e planos,
o ._ | perpendicularidade de retas e planos, angulosd8sapnicas e
Geor'\r/lli\t_rrlall Getl)lr’rletrla propriedades 6ticas. Semelhanga e homotetia, &efigdras M
MAT planas, area e comprimento de circulo, volumes easade
sélidos de revolugdo. Transformagcdes geométricaigdhos,
poliedros, simetrias. Teorema de Euler. Sélidogplaos.
Introducéo a ldgica: proposi¢des e conetivos, ealoerdade, L R . L
- S T T - Principios de contagem: principio aditivo e muitiativo.
Matematica equivaléncias légicas. Combinatoria classica: fpins aditivo e SN . - - L N
Combinatoéria | Combinaté- | multiplicativo, permutagdes, arranjos, combinagdeples e Apllcz_agoes. nNUMeros bl_nomlals, ‘%O”ib'_”a‘?o‘?s Fom
. LI ' A repeticdo e permutacdes circulares. Principio daiséo €
A ria | com repeti¢cdo. Bindmio de Newton: triangulo de BRsc N - . .
: A o eI e exclusdo. Probabilidades discretas. Principio d& @os
propriedades. Polindmio de Leibniz. Principio dauréo e ombos
excluséo. P )
Funcdes compostas e inversas. Funcdes poténciasiode Conceito de funcdo. Funcdes lineares e afins. Fsco
A Fundamen- | ¢ P ST 16 POTENCIamed polinomiais, polindbmio interpolador de Lagrangengies
Matematica raizes. Fungdes racionais, introducdo dos limitesncbes . " . i - o
tos de . - . ~ _|racionais, homogréaficas e a hipérbole. Funcdedelgs.
Elementar Il - o trigonométricas e inversas. Os nu-meros complespsracdes, ~ L o |~
Matematica : p . . L Funcbes  exponenciais e logaritmicas. Fungobes
A propriedades, raizes da unidade, raizes enésimasndglexo, . . - N ~ .
N-A trigonométricas. Introdugdo as fungbes logaritmg e

Matrizes. Determinantes e sistemas lineares.

exponencial complexas.
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Teoria de conjuntos. RelacBes. O corpo dos ndmeros
complexos. Equacbes de grau 2, 3 e 4. Teorema

Algebra | Estru?ura algebn(;a de pol|rlom|os. ArlAtmgtma 'ptzimal. Fundamental da Algebra. Fatoracdo de polindmios| em
Algoritmo de Euclides, fatoragdo de polindmios. cDsséo dasR[x]
Algebra equacoes de 2°, 3% e 4° graus. Teorema fundantenialgebr Anéi:s de polinémios em K[X]. Algoritmo da divisgo
’ (so enunciado). NogGes elementares sobre gruposI[BS Irredutibilidgde Decomposi éo.emg fatores irredkifiy .
Algebra Il Aplicacbes. Simetrias, permutagbes, numeros atggbrie Extensdes de éor 0S NEme%os algébricos e transn'enzc.
9 transcendentes, constru¢des com régua e compasdsms ~ pos. L 9 B
Construgbes com régua e compasso. Numeros
construtiveis.
Célculo e Calculo e
. Geometria | Estudo da reta e de curvas planas. Célculo difedede umg
Geometria . - . . ~ . M
iy Analitica | — | variavel real. Célculo integral das fun¢bes de varé@vel real.
Analitica | — A A
NUmeros naturais, operagbes e propriedades. Prablede
Ensino- divisibilidade e congruéncia no conjunto dos imeir Razdes.
Aprendizagem NUmeros racionais, operacdes e propriedades. Némelativos
erg Matemgtica Indices e taxas de variagdo. A incomensurabilidads nimeros
I irracionais. Problemas de contagem, andlise corndiaae
probabilidade discreta.
Alget:rilklnear Lir?(lga??rflA Sistema de equag0es lineares. Matrizes. Fatoragad/etores M
Espacos vetoriais. Ortogonalidade. Valores propApsicacoes.
Calculo e Calculo e
. Geometria | Geometria analitica espacial. Derivadas parciaistegtais
Geometria Py o - M
- Analitica Il | multiplas. Séries.
Analitica Il - A _A
Ensino- Geometria sintética. Figuras planas e sdlidos. déedi
Aprendizagem comprimentos, areas, volumes, angulos no plano espacgo
erg Matemgtica Semelhancas e congruéncias. Rela¢gdes métricagnguiio e ng E
" circulo. Geometria analitica. Transformacdes geoast
Lugares geomeétricos.
- Numeros naturais, inteiros, racionais. Incomensliciade
Laboratorio de . ST ~ ~ .
-~ Lab. de x x x . . Le numeros irracionais. Preparagéo, execucdo eagialde
prética de P Selec¢do, preparacdo, montagem, execucdo e avalideag o - ) .
. prética de A o . P i experiéncias de pratica de ensino nesses contelddos
ensino de ens.-apren. | €XPeriencias de pratica de ensino de topicos denética € especificados
Matematica | ~apren. contagem para alunos dos ensinos Fundamental @Médi P )

em Mat |




Ensino- NUmeros reais e continuidade. Equacgdes, inequae;jétesnasi
Aprendizagem E Numeros complexos. Seqiiéncias e progressfes. trogal|
em Matematica Crescimento linear e exponencial. Fungbes trigomiras

1l circulares e modelos com periodicidade.

Dii?gﬁg%?:e Equaqées diferenciais ordinéria; de primeira ordl;?.quag.ﬁtla;
diferencas E I!neares de segNunda ord_em. Slstema_ls de equggcmendléus
Finitas I|n’eares. Equacbes de dlfe_ren(;a_s finitas. Fung?es & gama.

Numeros e fung¢des especiais de interesse paraiiskca.

Laboratério de Lab. de 5 5 N _ ~Geomfetria sinté,tica no plano e no espaco. Medq|as:
prética de préti(;a de Sele(;go, _preparagéo, montagem, execugéo e a}valldeaoomprlmentONS, areas e,z'volumes. Geonjetrla Anal tica.
ensino de R ens.-apren experiéncias dg pratica de ensino dg topicos den€ieia paraTransfoNrmagoes ge_qme_tncas. Prgparagao, execugao e

Matemética || em.MatII " | alunos dos ensinos Fundamental e Médio. avahag;ao de experiéncias de pratica de ensinoesiess

contelidos especificados.
Probabilidade: Conceito e teoremas fundamentaigid¥as
Probabilidade e Probabili- aIeaEérias. Distribuicbes de probapilidade. Est!aﬁsdescritivg
Estatistica M dade_e Nogoes de amostragem. .Inferenma estatistica: Jeatd| M
Estatistica | estimacdo e Testes de hipGteses. Regressdo lif@ates
Correlacéo.
Fisica Geral | M Fisica Geral| Movimento e leis do movimento. Gravitacdo. Prinadpide M
I conservagao. Fluidos. Calor e teoria cinética.
NUmeros reais e complexos. Fungdes algébricas

Labo'ralltono de Lgp. de Selecdo, preparacdo, montagem, execucdo e ava"deaiglementar_e_s. Flun(;qes_ trlgonqmetr!cas. Ifqngoes
prat|_cade R préatica de experiéncias de pratica de ensino de topicos d@veis o €xponenciais e ,ogarltmlcas.. Se,q'uenmas numéricas e
ensino de ens.-apren. | ¢ - = . L progressdes. Anélise Combinatéria e Probabilidade.

o uncdes para alunos dos ensinos Fundamental e Médio ~ ~ o N
Matematica lll em Mat Ill Preparagcdo, execucdo e avaliacdo de experiéncias de
pratica de ensino nesses contelidos especificados.
Rp’;ﬁ:ﬁ'ogi Andlise do processo do desenvolvimento humano n&s| s
Psicologia da ado dlmensf)es psicomotora, sqmal, afetlv:a e |nteldaqtﬂ}31rac-
Educacdo A Desenvolvi terizagao d.as fa'ses gvolutlvgs, com énfase na ciafém ng
mento adolescéncia. Principais teorias de desenvolviméotoano €

Escolar (nag

existe)

suas implicacbes para a educacéo.
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Psicologia Introducdo ao estudo da(s) psicologia(s) e seueisse
da para o campo da educagdo. A constituicdo do sujeito
Educacéo | (desenvolvimento/aprendizagem) na sua relacdo cem o
-A outros no ambito da cultura. Estudo das relacOee |en
professores e alunos.
Eletricidade e magnetismo. Movimento ondulatorio .
Fisica Geral Il Fisica Geral Tépicos Ade_ Fisica moderna: rel’a'Fivida,d_e, Mecénimﬁ@ca, M
Il teoria atbmica, estrutura da matéria, Fisica Nudaeparticulas
elementares.
Psicologia Reflexdo sobre temas contemporédneos do campp da
da Educacéo, na perspectiva da Psicologia da Educéaia
Educacéo: como subjetividade do professor, transtornos emags
Temas na escola, educacdo pelo afeto e suas relacdesacom
contempora | Analise do processo ensino-aprendizagem em salaul®| evolugdo psiquica da crianca e do adolescente de
Psicologia da neos integracdo professor-aluno, desempenhos e expastatios diversos enfoques psicodinamicos; implicacdes deste
Educacédo B mesmos. Principais teorias de aprendizagem e syalEactes temas para o cotidiano pedagégico.
icoloia | N° Ensino.
P5|c(:joaog|a Estudo das_, teorias psicolégicas que abordgm aru_gép
Educaco I do conheqmgn}o, destacando as teor|as,|r.1tera.taene
suas contribuicdes para a pesquisa e as praticeata@s.
Estrutura do pensamento matematico formal, indagdtematica
Tépicos de Andlise e d'edugéo. Egtratégias_ de demgnstragé'o dg Feqr(.ammgros NUmero; rgais: conjuntos infir)_itAos,. enumgréveis ?m n
Analise Real | Real | reais: caracterlza}gao via expansdes decimais t_ptfﬁ:nq axiomaenumeraveis, ~supremo. 'Sequenmas' ,|r.1f|n|tas: limite,
do supremo; a ndo enumerabilidade de R. SequéteiagmerosTeorema de Bolzano-Weierstrass, critério de Cauchy.
reais: limites. Funcdes reais de varidvel reaket@as relevantgsSéries numéricas: convergéncia, convergéncia absolu
sobre limites, continuidade e derivabilidade.
Disciplina tedrico-pratica que trata dos processasacitadores
para o exercicio da docéncia. Discute distintaspeativas
DldathaeN pedagogmas do conheumen_to esco_la_r € d’e_ sua @@R. o ias da educacdo e curriculo. Curriculo e saded
Organizagao examinando-as em seus efeitos sociais, politicasulturais. Curriculo e ideologia. Curriculo e relacdes de nade
curricular para Aborda a educacéo escolarizada, a pedagogia eiowarcomo heci g d'. | ¢ h P
a Matemética Teoria do mecanismos produtores de saberes, verdades, mldedide Conhecimentos f:on. |a_nos € esc_oa_res_.~Con ecimento
, L . ~ . escolar e competéncias: sele¢céo e distribuicdo.
Curriculo subjetividades. Examina as relacdes entre escaolajcalo e

pedagogia enfatizando suas implicagbes para ac@réi g

pesquisa em Educacdo Matematica. Neste sentidoa aser ¢
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Organiz. interface com praticas pedagogicas desenvolvidas@rextos . . . L . .
; A . - 1 Principios bésicos de organizacao curricular eoagéo de
curricular, | educacionais, problematizando o ensino e a aprageliz da _ . - R - ~ e
X o ; . iy ensino-aprendizagem; vivéncia de situagfes pratis
R Planejamen | Matematica, a partir de uma perspectiva politicalfucal e . P . .
S ~ curriculo nos niveis de ensino fundamental e méudg
toe histérica da educagéo. o T . )
o Otica da participacao e do compromisso social.
Avaliagédo
Andlise e proposta de utilizagdo de diferenteswsotts
Educacéo ~ | Estudo e andlise de softwares educativos na arééattenatical para o ensino e aprendizagem da Matematica naag
L Educacéo X i ; ; f L L
Matematica e Matematica | O™ elaboracdo de material didatico para suaat#ia no ensinpacompanhada de pratica pedagogica. Andlise de\ibdx
Tecnologia R o Fundamental e Médio. Exploragcdo das possibilidate®NWW|na é&rea de Educagcdo Matematica e suas pos
Informatica Tecnoloia | ° ensino-aprendizagem de Matematica. Leitura dgoarde utilizacdes no dia a dia da sala de aula. Consirul
9 pesquisa em educacao Matematica versus tecnofdgianatica. | referencial tedrico na area de tecnologia inforoad
aplicada & Educacao Matematica.
Capitalizacbes simples e composta. Descontos sm@e
Matematica A'ti{f‘:a compostos. Rendas certas. Rendas variaveis. Tdemande
) : _para retorno. Equivaléncia de fluxos de caixa. Amort@Eacde
Financeira - A | disciplina St Nocdes d dise de i timent
alternativa emprestimos. Nogdes de andlise de investimen oreCam
monetaria.
Aproximagdo de Taylor e calculo assintético de fas;reais dg
variavel real. Séries de Taylor, fungBes analitidategral dg Continuidade: limites, descontinuidades, Teorem&aor
Topicos de Andlise | Briemann. Integrais impréprias: convergéncia. Quoigéto dasIntermediario. Diferenciabilidade: derivada, maxane
Analise Real Il R Real I fungbes elementares via suas caracteristicas dénwdade, minimos. Teorema do Valor Médio. Seqiiéncias e Sélex
derivabilidade, integrabilidade e analiticidade.n@mero e e ofungbes: convergéncia simples e uniforme, séries
ndmero Pi. poténcias.
Erros; ajustamento de equacbes; interpolacdo, aigiiv €
integracdo; solugdo de equacdes lineares e nardsiesolucap
Caleulo Alttzr?;ia de sistemas de equagOes lineares e ndo lineareSenale
L para otimizacdo; solucdo de equagbes diferenciais e c¢égsa
Numérico A disciplina dif . o ~ d stodo Monte Carlo \
alternativa iferenciais parciais; nogdes do metodo Monte Cario suas
diferentes aplicacoes.
Alguns temas sob ponto de vista historico: sistencas
Historia da M Histéria da | numeracdo, geometria, trigonometria, célculo atitné e M
Matematica Matematica | logaritmico, equacdes algébricas, combinatdria, mgtada
analitica, calculo infinitesimal e numérico.
Estagio em Visa a insercao discente em espacos educativosioon
N Educacéo nao-formais, com foco no conhecimento de aspees
Mat. | de gestéo, estrutura e de documentos préprios a
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organizacao do trabalho docente. Considerandolidade
educacional em foco

Disciplina tedrico préatica, cujo estadgio em classles ensing
fundamental (22 etapa), oferece experiéncias denalgfo, co
participagdo e docéncia superviosionadas, integratdacdo

;Docéncia em diferentes espacos educativos do E

nsino

Prat_|ca de Estagio €M reflexao. Proporciona ao licenciando situa¢des guevem g Fundameqtal, COI’]SIdGI’QI’]C{O atividades de plangjment
Ensino em R Educacéo . _._ ] desenvolvimento e avaliacdo de propostas pedagogita
Matematica | Mat. Il compreender 0s feno-menos da salg .de aula, plamegaraliar educacdo matematica e a participagdo efetiva emdades
) seu ensino, desenvolver suas habilidades como sgwfee .
o . 1 da comunidade escolar.
escolher estratégias mais adequadas ao desenvalgime
cognitivo de seus alunos.
A organizacdo da escola enquanto mediacdo decpsl|ti
Organizacgéo da Org~an|za- O ordenamento legal e as politicas publicas deagdiacescola .de |(_1eplog|as, de interesses e d,e _fmalldadgs qaa'?%‘c
= ¢do da : o ; . brasileira. Abordagens pedagdgico-organizacionais| d
Educacéo R O ensino fundamental e médio no sistema educacenahs g
Brasileira Escola instituicdes escolares escola enquapto produtora} de subjetividade e anotede
Bésica ’ suas contradicdes e mediagfes. O espacgo para @uepns
¢do de uma escola publica, democratica e de qdalida
Disciplina tedrico-prética, cujo estdgio em classies ensing
médio, oferece experiéncias de observacdo, cceipatio € R . . .
- - docéncia supervisionadas, integrando atuacao exaeil Propor-Dch(.enCIa em_dlferentes espacos educativos d_o Ensino
Pratica de Estagio em| _. . . . ~ Médio, considerando atividades de planejamento,
. ~ | ciona ao licenciando situagfes que o levem a canger o9 - A .
Ensino em R Educacéo N . ) . desenvolvimento e avaliagcdo de propostas pedagogioa
Matemética Il Mat. Il fenomenos da sala de aula, planejar e avaliar % educacéo matemética e a participacdo efetiva efdades
) desenvolver suas habilidades como professor e hezs:g §a0 P pac
P . ! . X [da comunidade escolar.
estratégias mais adequadas ao desenvolvimentdivogie seus
alunos.
Bases filoséfico-antropolégicas da educagdo. O | ato
. . educativo: aspectos estéticos, éticos, e epistgook
N Filosofia da Relacio da ed x i it
Educacéo | elacdo da educacdo com a linguagem, a cultura e o
trabalho. Unidade, diversidade e complexidade dogssd
educativo.
N
liberadoras
Equagbes )
Diferenciais| Combina- FuncgBes geradoras. RelagBes de recorréncia. Igfiodk
e Diferengag  téria ll teoria dos grafos. Caminhos eulerianos e hamilbosi
finitas ou Coloragéo. Planaridade.
Calculo
Numérico

ou Algebra
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Cou
Algebra
Linear Il
ou Matemat
Ica
Financeira A
Interven- A gl?sciplina vi_sa a reflexédo chl'tica de questdexoe .
ca0 pol|t|co-e~:du.ca0|or~1a|s da acdo docente quantc. a
Pedagégica mtegragao/mclusap 'escolar.de pessoas com ne@dead
N e necessida gducatlvas especiais. Anal'lsa a eyoluc;ao conceitue|
des area _da ,e_ducagao especial, assim como as mudancas
Educativas para_d|gmat|9as_ e as propostas de intervencao. l?!
Especiais atuais Ite_ndenmas, co_n5|dera[1do_a relagao_ entnatey]
pedagdgica e a pesquisa em &mbito educacional.
Pégﬂgg‘gég” Estudo,('ja proo!ugéo recente da .pesquis~a em Educacéo
N Matema- Mate_matlca. Anallse de projetos, d|ssertagoes_sx_émps
(era eletiva) tica e artigos publicados em revistas da area. Parti@igpativa
em projeto de pesquisa.
T(r:%?ﬂzosgs Produgég esc;r!ta resultante dem reflexéo que integre
N de Curso - constrqgao tedrica com as experiéncias adq'wnd,a'er@o
MAT das préticas pedagogicas e dos estagios obrigatorio
Modelos de crescimento continuo: linear, expongnogistico e
newtoniano; as equacdes diferenciais destes moddiodelos|
de crescimento discreto: as equacdes a diferenigatas]
" Erat_ Aplicacdes Introducdo a teoria dos grafos e suas aplicacdefoggde EulefEquacdes diferenciais ordinarias de 1* ordem; émsac
Aplicacdes da zairs':‘;"saér da e de Hamilton; digrafos, grafos com peso, grafmenésfos, diferenciais ordinérias lineares de 22 ordem, didieates
Matematica | reformuladal Matemati- matrlzes~ de adj.acerluas\. Aplyca(;oes a BlologlaardAma da\,constgn.tes; equactes a @fergngas de 12 ordemms
para uma ca- A popula}goes. Apl|qago§s a\F|S|ca: movimentos, mqﬂa_adulos na Flsllca, Quimica, Biologia e em outras éareag de
obrigatéria aquecimento. AplicagcBes & Economia: investimerfpticacdeg conhecimento.
a Quimica: o PH, concentragdo de solugdes, testantiono-14
reacOes quimicas.
alternativas
P Teoria de grupos: subgrupos, subgrupos normaisposgf . .
Algebra C R para outrg Algebra ll quocientes; gngL)Jpos cigclicF(;S' grugosp de permﬂts:b@pos' _Subgrupos normais.  Grupos  quocie r~1te.
-A ' ' Pothomorfismos  de grupos. Grupos de permutagdes.

alternativa

homomorfismos e seus teoremas.

Teoremas de Cauchy e de Sylow.
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Algebra Linear
Il

M como
alternativa

Algebra
Linear Il

Determinantes. Operadores diagonalizaveis. Teorespactral

Forma candnica de Jordan. Espacos com produtmintEormasM

bilineares.

Aplicacdes da
Matemética

R para uma
obrigatoria

Modelos de crescimento continuo: linear, expongnogistico e
newtoniano; as equacoes diferenciais destes moddiodelos|
de crescimento discreto: as equagdes a diferenigatas
Introducéo a teoria dos grafos e suas aplicac@efosgde Eulef
e de Hamilton; digrafos, grafos com peso, grafasndsfos,
matrizes de adjacéncias. Aplicacbes a Biologiadmioa das
populacdes. Aplicagcdes a Fisica: movimentos, mglasdulos
aquecimento. Aplicagcdes a Economia: investimerpicacbes
a Quimica: o PH, concentragéo de solugdes, testanttono-14
reagdes quimicas.

Calculo
Numérico A

Obrigatéria
no curriculo
em extingao

Calculo
Numérico A

Erros; ajustamento de equagbes; interpolacdo, aigiiv €
integracdo; solucdo de equacdes lineares e n&rdsiesoluca
de sistemas de equacgOes lineares e ndo lineareSemalg

(=)

otimizacdo; solucdo de equacdes diferenciais e cégsg

diferenciais parciais; no¢gées do método Monte Carfo suas
diferentes aplicac¢oes.

Matematica
Financeira - A

Obrigatéria
no curriculo
em extingao

Matemati-
ca
Financeira -
A

Capitalizacdes simples e composta. Déscontos smge

compostos. Rendas certas. Rendas variaveis. Td&mande
retorno. Equivaléncia de fluxos de caixa. AmortiEmcde
empréstimos. NogGes de andlise de investimentoreCim|
monetaria.

M

Eletiva/facultati
va

Analise A

Topologia da reta. Funcdes reais de variavel mEaitinuidade
uniforme, diferenciabilidade, integrabilidade a 1Ra&n;
integrais improéprias; convergéncia de seqUénciaSéees de

funcdes; aproximacao de Taylor; calculo assintoticbacbes o

0. Séries de poténcias: convergéncia, derivacaotegracao
fungdes analiticas. Introdugéo as séries de Fourier

Computador na
Educacéo

O computador como recurso tecnolégico no processin@
aprendizagem, sua evolucéo e formas de aplicacédutacao,
observacdo e andlise de estudos e pesquisas desliza e

realizacdo no pais em outras realidades. Expea@€nci

estruturadas pelo e para o aluno. Perspectivadildaagéo do
computador no sistema de ensino: aspectos psicoRgsociai
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e politicos.
Educacgo e CuItura e classes populares. Escp!a e perifer_iatm,nas
Classes E Contrlbwgogs das abordagens histéricas e antrgigal® ng
Populares compreensao da(s) cu!tqra(s) da(s) classes(s) a¢ps) e a
escola. Movimentos sociais e educac¢ao.
_ _ Filosofia da Verdade _e prova em I\{Igtemética. Mateméti_ca e Logica.
Filosofia da M Mateméti- Construgdo em Matematica. A controvérsia sobre| os
Matematica - B ca-B fundamentos da  Matematica  (logicismo,  formalismo,
intuicionismo). Filosofia da Geometria.
Fundamentos Fu?gsr;:n- Moyimento do§ astros. Leis Qe Kepler e aplicag&égemas
de Astronomia M Astrono- binarios. Marés. Planetologia comparada. Proprieslada
mia atmosfera terrestre.
. Estudo de textos variados. Estratégias de leitdeatificacdo da
A Inglés . L . : ~ |
Inglés M Instrumen- idéia gera_l do tdpico f[asgl, das_ idéias (Eentre_iess fupgoe>
Instrumental | tal | comunicativas; transferéncia de informagOes; ingtggdo de
graficos. Uso de material de referéncia em Lingagéeka.
Introduc&o Arquite.tura. e organizagéo de computadorgs. Sistemas
Introducéo a M 3 Informati- | OPeracionais. Arquivos e banco de dados. Linguagdes
Informatica A ca A programacdo. Comunicacdo de dados. Aplicativosegssadores
de textos, bancos de dados e planilha eletrbnica.
A metodologia de pesquisas aplicada & acdo pedagayims
Método Clinico abordagem piagetiana. Observacdo sistematica delutesn
Piagetiano E infantis. Treinamento de aplicagdo das provas peEgEs mais
aplicado a caracteristicas para cada fase do desenvolvimeodaitivo.
Educacéo Classificagcdo e interpretacdo das faculdades ndexton da
Teoria da Equilibracdo das Estruturas Cognitivas.
Principais correntes do pensamento pedagogico featam 3
construcao do conhecimento. As perspectivas camegntes de
Pesquisa em Pesquisa en ciéncia, técnica e de ~forma de ob_tengéo e uso Uer.;@s
Educagio M Educacio processos de construcéo do conheumepto em suaiq‘rugm eM
implicag6es educacionais. Producdo na area edunche®
compromisso social com o fazer ciéncias e com alsagao dg
conhecimento.
Pesquisa em Pesquisa~er‘r Principaif, correntes dp pensamento pedggégico gdeatam g Estudo,c'ja proo!ugéo recerjte da .pesquiSNa em Edu
Educagio Vira Educaga_o cgnstrugag dp conhecimento. As perspecNtlvas camelgmtes daMatgmatlca. Anallse de projetos, d|s§ertagoes§{émps
Matematica obrigatéria | Matemati- |ciéncia, técnica e de forma de ob.tengao e uso Uer.;@s e artigos publlcados.em revistas da area. Parti&gpativa
ca processos de construgdo do conhecimento em sualoltgfia € em projeto de pesquisa.

cacao
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implicac6es educacionais. Produgdo na é&rea educhc® O
compromisso social com o fazer ciéncias e com ilsmEgao dg
conhecimento.

Introducdo. Solugdo geométrica para o problema chras
variaveis. Solucéo algébrica de problemas de pneagéo linear

Pesquisa Pesqui;,a solugBes bésic_as possiveis, aprimoramento da splm&’;ﬁnino M
Operacional | Operacio- |do processo simples e outros problemas. O cas@artdo
nal | modelo de transporte. Programacao linear em nunieteisos.
O problema da distribuicdo biunivoca. Exemplos pleacdo de
programacao linear.
Pessoa
portadora de O conteldo objetiva a reflex&o critica de ques#iies-politico-
necessidades educacionais na ac¢do do educador quanto a integreqd
especiais: portadores de necessidades especiais - portadodefidiéncias,
normalizacéo e de condutas tipicas e de altas habilidades.
integracdo
Espacos de probabilidade. Probabilidade condiciorel
independéncia. Variaveis aleatérias unidimensiod#sretas ¢
- Probabili- | continuas. Principais distribuicdes unidimensiangi
Probabilidade | dade | Transformagdes de variaveis aleatorias unidimeaiiioﬁungéejw
geradoras de probabilidades. Fun¢des geradorasodemos e
fungdes caracteristicas unidimensionais.
. . Caracteristicas  biopsicosociais do desenvolvimento
Psicologia da A . ~
Educacao: adolescente. Cultura e adolescéncia. Escola: negsfc ng
AN adolescente.
Adolescéncia
Psicopedagogia Estudo ' da§ bases ”psicgneurolégi.cas da gprendizagem;
Terapéutica | caracterizagéo e identificacdo de dificuldades @fipas da
aprendizagem.
Sociologia da
Educa(;~a 0: O Estado, a sociedade e a Escola no contextodirasil
Educacéo e
Sociedade
Sociologia Estudo sociolégico de teméticas relacionadas aagdof
da com énfase no contexto brasileiro. Orientacdesdare

Educacéo |

pesquisa sobre educacéo.
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Tempos e
Espacos
Escolares:
atravessan-
do
Fronteiras

Conjunto de oficinas sobre tematicas voltadas pa]
espaco escolar em um perspectiva interdisciplihamas
possiveis: Pedagogia de Projetos; A oralidade fea de
aula; Temas transversais e educacdo (género,
poreidade, sexualidade, meio ambiente, saltde,\&tgps
didaticos e sua aplicacdo em salas de aula; |deles
juvenis; Livros didaticos e sua aplicacdo em sd@swla
O lddico na formacgéo de professores; A ética ngupss €
no ensino.

Politicas da
Educacéo
Basica

A educacgdo escolar como direito da cidadania e
dever do Estado na sociedade brasileira. Politinzss de
atendimento do ensino fundamental, do ensino mgdio

ra

cor-

omo

ensino técnico nas instancias centrais dos sistefeas

ensino e nas escolas: fundamentos, orientagbemesptia

acao.

Educacéo
de Adultos
no Brasil:
Histéria e
Politica

Histéria e politica da educacéo de adultos no B
Concepcdes sobre educacdo de adultos e educagdlarp
praticas educativas e ideologias subjacentes. dpapcao
do conhecimento como entendimento da realidag
condicao da cidadania.

Midia e
Tecnolo-
gias Digitais
em espacos
escolares

Disciplina de caréater tedrico-pratico que visa @stuos
processos pedagogicos da midia e das tecnologjisislie
suas implicagBes/relagbes no que diz respeito sinee
aprendizagem escolar.

Analise
Mat. A

NUmeros reais, conjuntos infinitos, diagonal de taan

Sequéncias e séries numéricas. Funcdes reais de
variavel real: limite, continuidade e diferenciadde.

Anélise
Mat. B

Integral de Riemann. Sequéncias e séries de fungbes
Topologia dos espacos euclidianos. Funcdes deasy
variaveis reais: continuidade, diferenciabilidadegra de
cadeia, Desigualdade do valor médio.

Anélise
Matemati-
caC

Funcdes vetoriais de varias variaveis reais: tearet®
funcao implicita. Maximos e minimos. Integrais npléts,
mudanca de variaveis. Integrais de linha e de foenos
espacos euclidianos: teoremas de Green, de Gadgs
Stokes.

asi

e e

uma

ari
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Métodos
Aplicados
N de
Matemati-

cal

Célculo vetorial. Teoremas de Green, Gauss e St
Equagbes Diferenciais ordinarias de 12 ordem. Lawe
nao-lineares. Técnicas de integracdo. Aplicacdgsagbes
diferenciais ordinérias lineares a coeficientesstames d¢
segunda ordem e ordem superior. AplicagBes. Equde
Cauchy-Euler. Transformada de Laplace. Propriedad
aplicacbes. Sistemas de equacgOes diferenciais aoiab
lineares a coeficientes constantes. Aplicacbes.a¢fipsg
lineares em diferencas. Transformada Z. Propriedas
aplicagbes.

Métodos
Aplicados
N de
Matemati-

call

Equacbes diferenciais ordinarias lineares a ceefies
variaveis, método de Frobenidos com énfase nas;ées
de Bessel, Legendre e hipergeométrica. Problem
Sturm-Liouville. Séries de Fourier, integral de feue
transformada de Fourier. Série de Fourier - Legesdrie
de Fourier - Bessel. Equag®es diferenciais partiisares
do calor, ondas, potencial. Problemas com geon
cartesiana, cilindrica e esférica.

Métodos
Estatisticos

(equivalente: Métodos Descritivos):

Caracteristicas de tendéncia central: médiasratepas €
dominantes. Caracteristicas de variabilidade: atsole
relativas. Taxas linear e geométrica. Assimetrizugose
Distribuicdo de variavel bidimensional e s
caracteristicas. Nocgbes de ajustamento de d
Introducéo ao estudo de séries temporais. NUmelioei
indicadores de variacdo de precos e de concentr

okes

a
n de

etria

1as
ados.

acdo

Analise exploratéria de dados.

Fonte: Elaborada por Isabel C. M. de Lara baseasl@ocumentos disponibilizados pelo sitio da COMGRIAT, 2006.

| M: mantida; R: reformulada; E: extinta; N: nova




ANEXOS



25C

ANEXO A - Portarias que definem as Diretrizes do Eame Nacional do Curso
de Matemética no periodo 1998-2005

Portaria n°® 57,
de 5 de fevereiro de 1998

Define critérios para o Exame Nacional
de Cursos do Curso de Matematica

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, no uso de
suas atribuicdes e tendo em vista o disposto rgpa8® da Lei n.° 9.131, de 24 de novembro
de 1995, e no artigo 3° da Portaria Ministerial 963, de 19 de agosto de 1997, e
considerando as definicbes estabelecidas pela Gamao Curso de Mateméatica, nomeada
pela Portaria Ministerial n° 1.063, de 25 de setende 1997, resolve:

Art. 1° Deverao tomar parte no Exame Nacional des@ude Matematica todos os
graduandos dos cursos de bacharelado e licencigiema em Matematica e dos cursos de
Ciéncias com habilitagdo plena em Matemética.

Art. 2° O Exame Nacional de Cursos, parte integrald um amplo processo de
avaliacdo das instituicbes de ensino superior, asm @specifico de Matematica, tera por
objetivos:

a) contribuir para um diagnéstico dos cursos deeMatica;

b) contribuir como subsidio para a elaboragéo d#rdies curriculares;

c) contribuir para o processo ensino-aprendizagem;

d) induzir a valorizagdo dos cursos de graduacabatamatica;

e) avaliar o dominio dos contetdos béasicos de Mateanpelos graduandos;

f) dar oportunidade ao graduando de avaliar seendgsnho, e avaliar seu proprio
Curso em comparagao com oS outros.

Art. 3° O Exame Nacional do Curso de Matematica 1898 tomara como
referéncia o seguinte perfil definido para o gramioa

a) visao abrangente do papel social do educador;

b) capacidade de trabalhar em equipes multidiscpis e de exercer lideranca;

c) capacidade de aprendizagem continuada;

d) capacidade de aquisicdo e utilizacdo de noéaasc tecnologias;

e) visdo historica e critica da Matemética, tamt@eu estado atual como nas varias
fases de sua evolucéao;

f) visdo critica da Matemética que o capacite diaviivros-textos, estruturagcéo de
cursos e topicos de ensino;

g) capacidade de comunicar-se matematicamenteendgreender Matematica;

h) capacidade de estabelecer relacbes entre a Midtame outras areas do
conhecimento;

i) capacidade de utilizacdo dos conhecimentos n&tteos para a compreensao do
mundo que o cerca;

j) capacidade de despertar o habito do estudo émdkmte e a criatividade dos
alunos;

k) capacidade de expressar-se com clareza, prexisietividade;
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[) capacidade de criacdo e adaptacdo de métodeg@gidos ao seu ambiente de
trabalho.

Art. 4° O Exame Nacional do Curso de MatematicA@®8 avaliara se, no decorrer
do curso, o graduando desenvolveu habilidades de:

a) integrar varios campos da Matematica para edalmoodelos, resolver problemas
e interpretar dados;

b) compreender e elaborar argumentagdo matematica;

c) trabalhar com conceitos abstratos na resoluggwablemas;

d) discorrer sobre conceitos matematicos, defisicOoremas, exemplos,
propriedades;

e) comunicar idéias e técnicas matematicas;

f) analisar criticamente textos matematicos e ieftigmas alternativas;

g) interpretacao e representacao grafica,;

h) visualizagdo geométrica espacial;

i) trato no sentido numérico.

Art. 5° Os conteludos para o Exame Nacional do CdesdMatematica de 1998
serao os seguintes:

a) Conteudos Gerais: Numeros inteiros, divisibdiela NUmeros racionais e
propriedades. Grandezas incomensuraveis e numeagsonais. Nameros reais; Fungdes
reais, propriedades e graficos. Funcao afim e fumgédratica. Funcdo logaritmica e sua
inversa, a funcdo exponencial. A exponencial de liamlquer. Fungbes trigonométricas;
Numeros complexos; Polindbmios, operacdes algébdaaszes; Equacdes, desigualdades e
inequag0des; Sistemas lineares; Geometria plafigoadmetria. Geometria espacial; Anéalise
combinatéria e probabilidades; Sequéncias numentragressdes aritmética e geométrica;
Geometria analitica; Calculo diferencial e integiak funcbes de uma e varias variaveis
reais; EquacOes diferenciais ordinarias; Teoria c¢aeneros, indugdo matematica,
divisibilidade e congruéncias; Estruturas algélsticaupos, anéis e corpos; Algebra linear:
vetores e matrizes, transformacdes lineares, ato@ge e autovalores, transformacdes
ortogonais e isometrias do plano; Andlise materaatteoria das seqiéncias e séries
infinitas, teoria das fungdes, limite e continuidadncluindo o teorema de Bolzano-
Weierstrass e a teoria das fungcbes continuas esrvahbs fechados; Célculo numérico;
Fisica Geral.

b) Conteudos especificos para o bacharelado: Tetariantegral de Riemann;
Sequéncias e séries de fung¢des. Convergéncia meifdintegrais de linha e superficie.
Teoremas de Green, Gauss e Stokes em R3; Difecéiocde funcdes de varias variaveis;
Teorema das fung¢des implicita e inversa; Geomédifezencial: estudo local de curvas e
superficies, curvatura, primeira e segunda formasldmentais; Funcdes de varidveis
complexas: equacdes de Cauchy-Riemann, formulgraitde Cauchy, séries de funcdes e
residuos; Topologia dos espacos métricos; Equagide®nciais ordinarias: existéncia e
unicidade de solugdes, sistemas lineares; Equagid@enciais parciais: equacbes das
ondas, do calor e de Laplace; Extensdo de corpesria de Galois; Matrizes simétricas e
reducdo a forma diagonal. Forma candnica de Jordan.

c) Conteudos especificos para a licenciatura: Gzga&o dos conteudos de
Matematica em sala de aula: visdo psicologica &ovidosodfica; Avaliagdo e educacao
matematica: formas e instrumentos; Teorias da ¢agre sua relacdo com a sala de aula de
Matemética; Metodologia do ensino de Matematicao we material concreto, de
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calculadora e de computador; Tendéncias em eduddggonatica: resolucdo de problemas,
histéria da Matematica e modelagem.

Art. 6° A prova do Exame Nacional do Curso de Mattoa, com 4 (quatro) horas
de duracdo, constara de duas partes: a primeiea @espondida por todos os graduandos,
versara sobre os conteudos gerais e sera composizadenta questdes de multipla escolha
e cinco questbes abertas. A segunda parte compr@entohco questbes abertas sobre os
conteudos especificos, diferenciados para o bdelare para a licenciatura.

Art. 7° Fara parte, também, do Exame Nacional des€Cudle Matematica, um
questiondrio-pesquisa, que sera enviado previanaastgraduandos, e cujo cartdo-resposta
devera ser entregue, ja preenchido, no dia da prova

Art. 8° Esta Portaria entra em vigor na data depsidicacao.

PAULO RENATO SOUZA

Publicada no DOU em 06/02/98
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PORTARIA n° 340,
de 4 de Marco de 1999

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, INTERINO , no uso de suas
atribuicbes e tendo em vista o disposto no artfgda3Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de
1995, e no artigo 3° da Portaria Ministerial n°, 963 19 de agosto de 1997, e considerando
as definicdes estabelecidas pela Comissao do @erddatematica, nomeada pela Portaria
Ministerial n® 1.389, de 22 de dezembro de 1998,

RESOLVE:

Art. 1° O Exame Nacional de Cursos, parte integrale um amplo processo de
avaliacdo das instituicbes de ensino superior, asw @specifico de Matematica, tera por
objetivos:

a) contribuir para um diagnostico dos cursos desMatica;

b) contribuir como subsidio para a elaboracgéo derdies curriculares;

c) contribuir para a melhoria da qualidade dosasude graduacdo em Matemaética;

d) contribuir para o processo ensino-aprendizagem;

e) induzir & valorizacdo dos cursos de graduagablatematica;

f) avaliar o dominio dos conteudos basicos de Matea pelos graduados;

g) dar oportunidade ao graduando de avaliar seeng@nho, e avaliar seu proprio
Curso em comparagao com 0s outros.

Art. 2° O Exame Nacional do Curso de Matematicd2#9 tomara como referéncia
0 seguinte perfil definido para o graduando:

a) visdo abrangente do papel social do educador;

b) capacidade de trabalhar em equipes multidis@pis e de exercer liderancga;

c) capacidade de aprendizagem continuada;

d) capacidade de aquisi¢éo e utilizacdo de noaase tecnologias;

e) visdo historica e critica da Matematica, tardeseu estado atual como nas varias
fases de sua evolugao;

f) visdo critica da Matematica que o capacite diavhvros textos, estruturagédo de
cursos e topicos de ensino;

g) capacidade de comunicar-se matematicamenteendereender Matematica;

h) capacidade de estabelecer relagbes entre a WKlatame outras areas do
conhecimento;

i) capacidade de utilizacdo dos conhecimentos néteos para a compreensédo do
mundo que o cerca,

j) capacidade de despertar o habito do estudo @mtlmte e a criatividade dos
alunos;

k) capacidade de expressar-se com clareza, prexisietividade;

I) capacidade de criagdo e adaptacdo de métodeg@gidos ao seu ambiente de
trabalho.

Art. 3° O Exame Nacional do Curso de MatematicA @9 avaliara se, no decorrer
do curso, o graduando desenvolveu habilidades de:

a) integrar varios campos da Matematica para edaboodelos, resolver problemas
e interpretar dados;

b) compreender e elaborar argumentagdo matematica;
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c) compreender, criticar e utilizar novas tecnasgi

d) trabalhar com conceitos abstratos na resoluggwablemas;

e) discorrer sobre conceitos matematicos, defisicooremas, exemplos,
propriedades;

f) comunicar idéias e técnicas matematicas;

g) analisar criticamente textos matematicos e neftignas alternativas;

h) interpretagéo e representagéo grafica;

i) visualizacdo geométrica espacial,

j) trato no sentido numeérico.

Art. 4° Os conteudos para o Exame Nacional do Cdesilatematica de 1999 serdo
0S seguintes:

Conteudos gerais

1. Ndmeros inteiros, divisibilidade. Numeros raeisne propriedades. Grandezas

incomensuraveis e nameros irracionais. Nameros;reai

2. Funcdes reais, propriedades e graficos. Funfig@iceafuncdo quadratica. Funcao
logaritmica e sua inversa, a fungdo exponencia¢ées trigonomeétricas;

NUmeros complexos;

Polinbmios, operacgdes algébricas e raizes;

Equacdes, desigualdades e inequagdes;

Sistemas lineares;

Geometria plana e trigopnometria. Geomesjzeial;

Andlise combinatéria e probabilidades;

Sequéncias numéricas. Progressdes aritngéfjeamétrica,
0. Geometria analitica;

11. Calculo diferencial e integral das fungesima e vérias variaveis reais;

12. Equacg0es diferenciais ordinarias;

13. Teoria dos numeros, inducdo matematicasidilidade e congruéncia;

14. Estruturas algébricas: grupos, anéis e sprpo

15. Algebra linear: vetores e matrizes, tramsfydes lineares, projecdes, reflexes
e rotagdes no plano;

16. Andlise matematica: teoria das sequéncigsiessnfinitas, teoria das fungdes,
limite e continuidade, incluindo o teorema de Bolz&Veierstrass e a teoria das funcdes
continuas em intervalos fechados;

17. Calculo numérico;

18. Nocdes de Estatistica;

19. Fisica Geral;

BHOONOO AW

h) Conteldos especificos para o bacharelado:

1. Teoria daintegral de Riemann;

2. Sequéncias e séries de funcoes.;

3. Convergéncia uniforme Stokes

4. Diferenciagéo de funcdes de varias variaveis;

5. Teorema das fun¢des implicita e inversa;

6. Geometria diferencial: estudo local de csirgasuperficies, curvatura, primeira
e segunda formas fundamentais;

7. Funcdes de variaveis complexas: equacoes uehg&Riemann, férmula integral
de Cauchy, séries de fungdes e residuos;

8. Topologia dos espac¢os métricos;
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9. Equacdes diferenciais ordinarias: exisgecunicidade de solugdes, sistemas
lineares;

10. EquacgOes diferenciais parciais: equacdesmi#as, do calor e de Laplace;

11. Extensao de corpos e teoria de Galois;

12. Matrizes simétricas e reducgédo a forma diagd-orma candnica de Jordan.

c) Conteudos especificos para a licenciatura:

1. Organizacao dos contetudos de Matematica eandsaaula: visdo psicologica e
viséo filosdfica,;

2. Avaliacdo e educagcdo matematica: formasteimgntos;

3. Teorias da cognicdo e sua relacdo com alsadala de Matemética,;

4. Metodologia do ensino de Matematica: uso deerial concreto, de calculadora
e de computador;

5. Tendéncias em educagdo Matematica.

Art. 5° A prova do Exame Nacional do Curso de Mdiira, com 4 (quatro) horas
de duragdo, constara de duas partes. A primeiree,parser respondida por todos os
graduandos, versara sobre os conteludos geraisie@mposta de 30 (trinta) questdes de
multipla escolha e 5 (cinco) questbes abertas. dursda parte compreenderd outras 5
(cinco) questdes abertas, sobre os conteudos Bspgcdiferenciados para o bacharelado e
para a licenciatura.

Art. 6° Fara parte, também, do Exame Nacional dos€Cule Matematica um
guestionario-pesquisa, que sera enviado previana@stgraduandos, e cujo cartdo-resposta
devera ser entregue, ja preenchido, no dia da prova

Art. 7° Esta Portaria entra em vigor na data depsindicacgéo.

LUCIANO OLIVIA PATRICIO

Publicado no DOU em 05/03/99
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PORTARIA N°1.792,
de 17 de dezembro de 1999

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO , no uso de suas atribuicbes e tendo
em vista o disposto no artigo 3° da Lei n° 9.1&124 de novembro de 1995, e no artigo 3°
da Portaria Ministerial n° 963, de 19 de agostol887, e considerando as definicbes
estabelecidas pela Comissdo do Curshldiematica, nomeada pela Portaria Ministerial n°
1.623, de 03 de novembro de 1999, resolve:

Art. 1° O Exame Nacional de Cursos, parte integrante deammlo processo de
avaliacé@o das instituicbes de educacao superiocaso especifico de Matemética, teré por

objetivos:

a. contribuir para um diagnostico dos cursos ddugrgdo em Matematica;

b. contribuir para a melhoria da qualidade dosasude graduacdo em
Matematica,

C. contribuir para o aprimoramento dos process@ndao e aprendizagem
da Matematica;

d. induzir a valorizag&o dos cursos de graduacablatamética;

e. avaliar o dominio dos contetudos basicos de Matteapelos graduandos;

f dar oportunidade ao graduando de avaliar seeng@snho e o de seu curso,

em comparagéo com outros.

Art. 2° O Exame Nacional do Curso de Matematica de 200@rtdmomo referéncia o
seguinte perfil definido para o graduando:

a. visdo abrangente do papel social do educador;

b capacidade de expressar-se com clareza, precgetividade;

C. capacidade de trabalhar em equipes multidisais e de exercer lideranga;
d capacidade de aprendizagem continuada, e deigiue utilizagdo de novas

idéias e tecnologias;

e. viséo historica e critica da Matematica, tamteeu estado atual como nas varias
fases de sua evolucao;

f. capacidade de avaliar livros-textos, estrutusadgicursos e topicos de ensino de
Matematica;

g. capacidade de estabelecer relagdes entre a klitara outras areas do
conhecimento, visando a uma melhor compreensaaiddan

h. capacidade de compreensdo e utilizacdo dos comrgtos matematicos.

Art. 3° O Exame Nacional do Curso de Matematica de 200aa&ae, no decorrer do
curso, o graduando desenvolveu habilidades de:

a. compreender e elaborar conceitos abstratosieargacées matematicas;

b. interpretar dados, elaborar modelos e resohaigmas, integrando os varios
campos da Matematica;
fazer uso apropriado de novas tecnologias;
compreender e utilizar definicdes, teoremasygias, propriedades, conceitos e
técnicas matematicas;
analisar criticamente textos matematicos e ircfignas alternativas;
elaborar, representar e interpretar graficos;
visualizar formas geométricas espaciais;
utilizar adequadamente grandezas numeéricas;

oo
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estimular o habito do estudo independente, despdo a curiosidade e a criatividade
de seus alunos;
trabalhar diferentes métodos pedagodgicos ng<iteca profissional.

Art. 4° Os conteudos para o Exame Nacional do Curso denhaitea de 2000 serdo os
seguintes:
I. Conteudos Gerais:

a.

b.

TOS3ITATTSQ@T0OQ0
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J-
k.
l.

Numeros inteiros, divisibilidade. NUumeros raeigre propriedades. Grandezas
incomensuraveis e numeros irracionais. NUmeros;reai

Funcdes reais, propriedades e graficos. Furfgaceduncdo quadratica. Fungéo
logaritmica e sua inversa, a funcéo exponenciaigdes trigonométricas;
Numeros complexos;

Polindmios, operacdes algébricas e raizes;

Equacdes, desigualdades e inequacgdes;

Sistemas lineares;

Geometria plana e espacial;

Trigonometria;

Analise combinatoria e probabilidades;

Sequéncias numéricas. Progressdes aritmétiearadéfrica;

Geometria analitica;

Célculo diferencial e integral das funcdes dexwvarias variaveis reais;

. Equac0es diferenciais ordinarias;

Teoria dos numeros, indugdo matematica, dilid#de e congruéncias;
Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos;
Algebra linear: vetores e matrizes, transforreadieares, projecdes, reflexées e
rotagdes no plano;
Andlise matemética: sequiéncias e séries infinitencdes, limite e continuidade,
incluindo o teorema de Bolzano-Weierstrass, adatas fungdes continuas em
intervalos fechados, derivadas e aplicagdes;
Calculo numérico;
NocOes de Estatistica,
Fisica Geral;

nteudos especificos para o Bacharelado:
Integral de Riemann;
Sequéncias e séries de fun¢des. Convergéndaraei
ntegrais de linha e superficie. Teoremas derGG@auss e Stokes;
Diferenciacdo de funcbes de vérias variaveis;
Teorema das fun¢des implicita e inversa;
Geometria diferencial: estudo local de curvasigerficies, curvatura, primeira e
segunda formas fundamentais;
Funcdes de variaveis complexas: equagdes dehG&iemann, formula integral de
Cauchy, séries de fungdes e residuos;
Topologia dos espagos meétricos;
Equacbes diferenciais ordinarias: existénciaieidade de solugdes, sistemas
lineares;
Equacdes diferenciais parciais: equacdes daasouid calor e de Laplace;
Extensao de corpos e teoria de Galois;
Matrizes simétricas e reducéo a forma diagdraima candnica de Jordan;

[ll. Conteudos especificos para a Licenciatura:
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d.
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Organizagdo dos contetudos de Matematica endlsalala: visdo psicologica e visdo
filosofica,;

Avaliacédo e educacdo matematica: formas e im&ntos;

Teorias da cognicdo e sua relacdo com a saaldele Matematica; Metodologia do
ensino de Matematica: uso de material concretoatiriladora e de computador;
Tendéncias em educacdo Matemética.

Art. 5° A prova do Exame Nacional do Curso de Matematioa) ¢ (quatro) horas de
duracéo, constara de duas partes. A primeira pasteym a todos os graduandos, versara
sobre os conteludos gerais e sera composta den2® é/cinco) questdes de multipla escolha
e 5 (cinco) questbes abertas. A segunda parte eemgera outras 5 (cinco) questdes
abertas, distintas para o Bacharelado e para adiatera.

Art. 6° Fara parte, também, do Exame Nacional do Curso deerivhtica um

guestionario-pesquisa, que sera enviado previana@stgraduandos, e cujo cartdo-resposta
devera ser entregue, ja preenchido, no dia da prova

Art. 7° Esta Portaria entra em vigor na data de sua pgélca

PAULO RENATO SOUZA

Publicada no D.O. de 20/12/99, péag. 27, Secéo I-E
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PORTARIA N° 3,
DE 4 DE JANEIRO DE 2001

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO , no uso de suas atribuicbes e tendo
em vista o disposto no artigo 3° da Lei n° 9.1212d4 de novembro de 1995, e nos artigos
4° e 6 da Portaria Ministerial n° 1.843, de 31 de outute 2000, e considerando as
definicdes estabelecidas pela Comissdo do Curselatematica, nomeada pela Portaria
Ministerial n° 1.794, de 31 de outubro de 2000,

resolve:

Art. 1° O Exame Nacional de Cursos, parte integraié um amplo processo de
avaliacdo das instituicbes de ensino superior, m® sp refere a Matemética, ter4 por
objetivos:

a) contribuir para um diagnéstico dos cursos ddugrgdo em Matematica;

b) contribuir para a melhoria da qualidade dosasude graduagdo em Matematica;

¢) induzir a valorizacdo dos cursos de graduacabMatamatica;

d) avaliar o dominio dos contetdos basicos de Maiempelos graduandos;

e) dar oportunidade ao graduando de avaliar seengemnho e o de seu curso,
inclusive em comparagdo com 0s outros.

Art. 2° O Exame Nacional do Curso de Matematic2@®@1 tomara como referéncia
o seguinte perfil delineado para o graduando:

a) capacidade de expressar-se com clareza, precietividade;

b) capacidade de compreenséo e utilizacdo dos ciomdetos matematicos;

c) capacidade de trabalhar em equipes multidiseipdis e de exercer lideranga;

d) visdo historica e critica da Matematica,

e) capacidade de avaliar livros-textos, estrutwalgcursos e topicos de ensino de
Matematica,

f) capacidade de estabelecer relagbes entre a Matame outras areas do
conhecimento;

g) capacidade de aprendizagem continuada, e dsigiuie utilizacdo de novas
idéias e tecnologias.

Art. 3° O Exame Nacional do Curso de Matematic2@@l avaliard se o graduando
desenvolveu, ao longo do curso, competéncias ddwdes para:

a) compreender e elaborar conceitos abstratouuenargacbes matemaéticas;

b) compreender e utilizar definicdes, teoremasimgtes, propriedades, conceitos e
técnicas matematicas;

c) analisar criticamente textos matematicos e neftignas alternativas;

d) elaborar, representar e interpretar gréficos;

e) visualizar formas geométricas espaciais;

f) interpretar dados, elaborar modelos e resolveblpmas, integrando os varios
campos da Matematica;

g) fazer uso apropriado de novas tecnologias;

h) estimular o hébito do estudo independente, dism a curiosidade e a
criatividade de seus alunos;

i) utilizar diferentes métodos pedagogicos na satiga profissional.

Art. 4° Os conteudos para o Exame Nacional do Cdesilatematica de 2001 serdo:

I. Conteldos gerais:
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a) Numeros inteiros, divisibilidade; nimeros raeigne propriedades; grandezas
incomensuraveis e nimeros irracionais; numeros;reai

b) Funcdes reais, propriedades e graficos; fungéisomiais; fungdes logaritmica e
exponencial; fun¢des trigonométricas;

¢) Numeros complexos;

d) Polinbmios, operagdes algébricas e raizes;

e) Equacgoes, desigualdades e inequacdes;

f) Sistemas lineares;

g) Geometria plana e espacial;

h) Trigonometria;

i) Analise combinatdria e probabilidades;

j) SeqUiéncias numéricas; progressdes aritmétiemmétrica;

k) Geometria analitica;

[) Calculo diferencial e integral das fun¢fes dewwewarias variaveis reais;

m) Equac0es diferenciais ordinérias;

n) Teoria dos numeros, indugdo matematica, dividddle e congruéncias;

0) Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos;

p) Vetores e matrizes, transformacoes linearegeqides, reflexdes e rotagées no
plano;

q) Sequéncias e séries infinitas, limite e contlade, o teorema de Bolzano-
Weierstrass, a teoria das fun¢des continuas envambs fechados, derivadas e aplicagdes;

r) Calculo numérico;

s) Noc¢des de Estatistica;

t) Fisica Geral;

Il. Conteuidos especificos para o bacharelado:

a) Integral de Riemann;

b) Sequéncias e séries de fun¢des; convergénd@met

c) Integrais de linha e superficie; teoremas deGréauss e Stokes;

d) Diferenciacao de funcdes de varias variaveis;

e) Teorema das fun¢des implicita e inversa;

f) Geometria diferencial: estudo local de curvasuperficies, curvatura, primeira e
segunda formas fundamentais;

g) Funcdes de varidveis complexas: equagbes dehG&iemann, férmula integral
de Cauchy, séries de funcgdes e residuos;

h) Topologia dos espagos métricos;

i) EquagOes diferenciais ordinarias: existéncianeidade de solugbes, sistemas
lineares;

jJ) Equacdes diferenciais parciais: equac¢des dagspuid calor e de Laplace;

k) Extenséo de corpos e teoria de Galois;

[) Matrizes simétricas e reducédo a forma diagdioatna candnica de Jordan;

[ll. Conteudos especificos para a licenciatura:

a) Organizacao dos conteudos de Matematica endsalala;

b) Avaliacdo e Educacdo Matemética: formas e ingnitos;

c) Teorias da cognicdo e sua relacdo com a salaldale Matematica;

d) Metodologia do ensino de Matematica: uso de n@teoncreto, de calculadora e
de computador;

e) Tendéncias em Educacdo Matematica;

f) Organizacdo do ensino de Matematica na edudagsioa.
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Art. 5° A prova do Exame Nacional do Curso de Mattoa de 2001, com 4 (quatro)
horas de duragédo total, constara de duas partpemeira, comum a todos os graduandos,
versando sobre os conteldos gerais, sera compest (quarenta) questdes de mdltipla
escolha. A segunda compreendera 5 (cinco) queshitas para o Bacharelado e 5 (cinco)
para a Licenciatura, versando sobre os conteldasgerespectivos conteudos especificos.

Art. 6° Fara parte, também, do Exame Nacional des@Cule Matematica um
guestionario-pesquisa, que sera enviado previana@stgraduandos, e cujo cartdo-resposta
devera ser entregue, ja preenchido, no dia da prova

Art. 7° Esta Portaria entra em vigor na data depsiicacao.

PAULO RENATO SOUZA

Publicada no Diéario Oficial da Unido de 5 de janeie 2001
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PORTARIA N° 03,
DE 04 de Janeiro de2001

RETIFICACAO

No Artigo 2° da Portaria n°® 03, de 04 de janeir@@@l, publicada no Diario Oficial de 05
de janeiro de 2001, secdo 1lE, pag. 12, onde s&)écapacidade de expressar-se com
clareza, precisdo e objetividade; b) capacidade cdmpreensédo e utilizagdo dos
conhecimentos matematicos; c) capacidade de tmbath equipes multidisciplinares e de
exercer lideranca; d) visdo historica e criticavidaemética; e) capacidade de avaliar livros-
textos, estruturacdo de cursos e topicos de emdndVatematica; f) capacidade de
estabelecer relagdes entre a Matematica e outas 8o conhecimento; g) capacidade de
aprendizagem continuada, e de aquisicao e utikizdednovas idéias e tecnologias.” leia-se:
"a) visdo abrangente do papel social do educadocapacidade de expressar-se com
clareza, precisdo e objetividade; c) capacidade cdmpreensédo e utilizagdo dos
conhecimentos matematicos; d) capacidade de tiabath equipes multidisciplinares e de
exercer lideranca; e) visdo histérica e criticdM@gematica; f) capacidade de avaliar livros-
textos, estruturacdo de cursos e tépicos de erdgndvatematica; g) capacidade de
estabelecer relagdes entre a Matematica e outas @p conhecimento; h) capacidade de
aprendizagem continuada, e de aquisicao e utilizdeénovas idéias e tecnologias."
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PORTARIA N° 344,
DE 6 DE FEVEREIRO DE 2002

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAQ , no uso de suas atribuicdes e tendo
em vista o disposto no artigo 3° da Lei n° 9.12124 de novembro de 1995, e nos artigos
4° e 6° da Portaria Ministerial n° 1.843, de 3lodéubro de 2000, e considerando as
definicdes estabelecidas pela Comissdo de Avalidpa@urso de Matematica, nomeada
pela Portaria Ministerial n° 2.561, de 28 de noveade 2001, resolve

Art. 1° O Exame Nacional de Cursos, parte integrade um amplo processo de
avaliacdo das instituicbes de educacao superiaquacse refere aos cursos de Matematica,
teré por objetivos:

a) contribuir para um diagnéstico dos cursos dduggdo em Matematica.

b) contribuir para a melhoria da qualidade dosasude graduagdo em Matematica.

c) disponibilizar dados e informacdes que poss#nili as Instituicbes de Ensino
Superior avaliar e aperfeicoar seus projetos peyiags.

d) fomentar a discussdao do papel do profissionalMigematica na sociedade
brasileira.

e) avaliar as competéncias, habilidades e os conbatos basicos de Matematica dos
graduandos.

f) dar oportunidade ao graduando de avaliar seendgsnho e o de seu curso,
inclusive em comparagdo com 0s outros.

Art. 2° O Exame Nacional dos Cursos de Matemate2@D2 tomara como referéncia
gue o graduando deve apresentar um perfil comgasrges caracteristicas:

a) capacidade de expressar-se com clareza, precwsetividade;

b) capacidade de compreenséo e utilizacdo dos ciomaetos matematicos;

c) capacidade de trabalhar em equipes multidiseipdis e de exercer lideranga;

d) visao historica e critica da Matemaética,

e) capacidade de avaliar livros-texto, estruturagd@cacursos e topicos de ensino de
Matematica,

f) capacidade de estabelecer relagbes entre a Matame outras areas do
conhecimento;

g) capacidade de aprendizagem continuada, e dsigipie utilizacdo de novas idéias
e tecnologias;

h) capacidade de interpretar dados e textos matasat

Art. 3° O Exame Nacional dos Cursos de Matemated@D2 avaliara se o graduando
desenvolveu, ao longo do curso, competéncias édedes para:

a) compreender e elaborar conceitos abstratouenargacdes matematicas;

b) compreender e utilizar definicbes, teoremasmgkes, propriedades, conceitos e
técnicas matematicas;

c) analisar criticamente textos matematicos e reftignas alternativas;

d) elaborar, representar e interpretar graficos;

e) visualizar formas geométricas espaciais;

f) interpretar dados, elaborar modelos e resolveblpmas, integrando os varios
campos da Matematica;

g) fazer uso apropriado de novas tecnologias;

h) estimular o hébito do estudo independente, despm a curiosidade e a
criatividade de seus alunos;

i) utilizar diferentes métodos pedagdgicos na satiga profissional.

Art. 4° Os conteudos para o Exame Nacional dosdSute Matematica de 2002 seréo:
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| - Conteudos gerais:

a) Numeros inteiros, divisibilidade; numeros raeigne propriedades; grandezas
incomensuraveis e nimeros irracionais; numeros;reai

b) Funcdes reais, propriedades e gréficos; funpdisomiais; funcdes logaritmica e
exponencial; fun¢des trigonométricas;

¢) Numeros complexos;

d) Polinbmios, operagdes algébricas e raizes;

e) Equacdes, desigualdades e inequacgdes;

f) Sistemas lineares;

g) Geometria plana e espacial;

h) Trigonometria;

i) Analise combinatdria e probabilidades;

j) Sequiéncias numéricas; progressodes aritmétiemmétrica;

k) Geometria analitica;

[) Calculo diferencial e integral das fun¢Ges dewewarias variaveis reais;

m) Equacg0es diferenciais ordinarias;

n) Teoria dos numeros, indugdo matematica, dividddle e congruéncias;

0) Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos;

p) Vetores e matrizes, transformacdes linearege@ies, reflexdes e rotagcdes no
plano;

g) Sequéncias e séries infinitas, limite e contlade, o teorema de Bolzano-
Weierstrass, a teoria das fun¢des continuas envambs fechados, derivadas e aplicagdes;

r) Calculo numérico;

s) Noc¢des de Estatistica;

t) Fisica Geral,

u) NogOes de Historia da Matematica;

Il - Conteudos especificos para o Bacharelado:

a) Integral de Riemann;

b) Seqliéncias e séries de fungbes; convergénd@me;

c) Integrais de linha e superficie; teoremas deGréauss e Stokes;

d) Diferenciacao de funcdes de varias variaveis;

e) Teorema das fun¢des implicita e inversa;

f) Geometria diferencial: estudo local de curvasuperficies, curvatura, primeira e
segunda formas fundamentais;

g) Funcdes de variaveis complexas: equacdes dehZ&iemann, formula integral de
Cauchy, séries de fungdes e residuos;

h) Topologia dos espagos métricos;

i) Equacgbes diferenciais ordindrias: existéncia nicidade de solugdes, sistemas
lineares;

jJ) Equacdes diferenciais parciais: equac¢des dagspmid calor e de Laplace;

k) Extenséo de corpos e teoria de Galois;

[) Matrizes simétricas e reducéo a forma diagdioama candnica de Jordan;

Il - Conteudos especificos para a Licenciatura:

a) Organizacao dos conteldos de Matematica endsalala;

b) Avaliacdo e Educacado Matemética: formas e ingnios;

c) Teorias da cognicdo e sua relagdo com a salaldale Matematica;

d) Metodologia do ensino de Matematica: uso de n@hteoncreto, de calculadora e de
computador;

e) Tendéncias em Educacdo Matematica;

f) Organizacdo do ensino de Matemética na EducBéaira;
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g) Solidos conhecimentos da Matematica da Edudaééia.

Art. 5° A prova do Exame Nacional dos Cursos de edditica de 2002, com 4
(quatro) horas de duracéo total, sera constitudd&8@ (trinta) questdes de multipla escolha,
comuns a todos os graduandos, e 6 (seis) quesstessivas, distintas para o Bacharelado e
para a Licenciatura, das quais o graduando degeddher 5 (cinco) para responder.

Art. 6° Fara parte, também, do Exame Nacional dossd® de Matematica um
questiondrio-pesquisa, que sera enviado previanaastgraduandos, e cujo cartdo-resposta
devera ser entregue, ja preenchido, no dia da prova

Art. 7° Esta Portaria entra em vigor na data depsiicacao.

PAULO RENATO SOUZA

Publicada no Diario Oficial da Uni&o de de fevereiro de 2002
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PORTARIA N° 3.650,
DE 19 DE DEZEMBRO DE 2002

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAQ , no uso de suas atribuicdes e tendo
em vista o disposto no artigo 3o da Lei no 9.1&124l de novembro de 1995, e nos artigos
40 e 60 da Portaria Ministerial no 1.843, de 3lodaubro de 2000, e considerando as
definicdes estabelecidas pela Comissdo de Avalidpa@urso de Matematica, nomeada
pela Portaria Ministerial no 3185, de 20 de novenua 2002,

RESOLVE:

Art. 10 O Exame Nacional de Cursos, como partegmatge do sistema de avaliagcéo
da educacéo superior, no que se refere aos cueddatematica, tera por objetivos:

I. Contribuir para a:

a) avaliacdo dos cursos de graduacdo em Matemétoa,0 intuito de promover a
melhoria da qualidade e o continuo aperfeicoameote@nsino oferecido, por meio da
verificagdo de competéncias, habilidades e domiei@wonhecimentos necesséarios para o
exercicio da profissdo e da cidadania;

b) construcdo de uma série histérica, a partiredaritamento de informagfes e dados
quantitativos e qualitativos, por meio da analises desultados de prova escrita e
questionérios, visando a um diagndéstico do ensinbddtematica, para analisar o processo
de ensino-aprendizagem e suas rela¢gées com famrEgecondmicos e culturais;

c) identificacdo de necessidades, demandas e prabldo processo de formacédo do
graduando em Matemaética, considerando-se as exgésociais, econbmicas, politicas
culturais e éticas;

d) expansédo da cultura da avaliagdo no ambito dosogs de graduacdo em
Matematica.

Il. Oferecer subsidios para:

a) a formulagéo de politicas publicas para a melhdw ensino de graduacao no Pais;

b) o acompanhamento, por parte da sociedade, déficpgio oferecida aos
graduandos pelos cursos de Matematica aos formandos

c) a discusséao do papel do profissional de Matemata sociedade brasileira;

d) a discusséo e reflexdo sobre o processo deag&aliinstitucional no ambito dos
cursos de graduacdo em Matematica;

e) o processo de auto-avaliacdo dos cursos deagadem Matematica,

f) a auto-avaliagdo dos graduandos.

[ll. Estimular as instituicdes de educagdo supexipromoverem:

a) a formulagédo de politicas e programas voltadoa p melhoria da qualidade do
ensino de graduacdo em Matematica;

b) a utilizagdo de dados e informagbes para avaisaprimorar seus projetos
pedagogicos, visando & melhoria da qualidade daaafpéio do profissional de Matematica;

c) o aprimoramento das condi¢cdes do processo diecemgrendizagem e do ambiente
académico dos cursos de graduacdo em Mateméategacdo a formacao do graduando as
necessidades da

sociedade brasileira.

Art. 20 O Exame Nacional dos Cursos de MatematicadD3 tomara como referéncia
que o graduando deve apresentar o perfil de unispiofial com sélida formacgéo teérico-
pratica, tecnoldgica, cientifica, humanistica, €wi histérica da Matematica; formacao que
favoregca a consciéncia critica dos problemas dotsepo e seu espago, postura ética,



responsabilidade social e com o meio-ambiente; iatiddade, lideranca, autonomia
intelectual; e apto para:

a) atuar em equipe interdisciplinar e multiprofissil;

b) desenvolver acdes e resolver problemas com &as@arametros relevantes da
realidade social, politica, econdmica e culturalapalevacdo das condigbes de vida em
sociedade;

c) assimilar criticamente novas tecnologias e ctoeeientificos;

d) promover inovacdes tecnologicas e visualizacapdes para a Matematica,

Art. 30 O Exame Nacional dos Cursos de Matematec2@D3 avaliard se o conjunto
de graduandos desenvolveu, ao longo do curso:

I. Habilidades gerais para:

a) utilizar a linguagem com clareza, preciséo etohglade;

b) organizar, expressar e comunicar 0 pensamento;

c) desenvolver raciocinio 16gico;

d) refletir criticamente e argumentar,;

e) lidar com situa¢des novas;

f) observar, interpretar e analisar dados e infgimaas,;

g) assimilar, articular e sistematizar conheciment®ricos e metodoldgicos para a
pratica da profisséo;

h) utilizar os recursos tecnoldgicos necessérios p&xercicio profissional.

Il. Habilidades especificas para:

a) compreender e elaborar conceitos abstratouuenargacdes matematicas.

b) compreender e utilizar definicbes, teoremasmgkes, propriedades, conceitos e
técnicas matematicas.

c) analisar criticamente textos matematicos e neftignas alternativas.

d) elaborar, representar e interpretar gréficos.

e) visualizar e representar formas geométricas.

f) interpretar dados, elaborar modelos e resolveblpmas, integrando os varios
campos da Matematica.

g) estabelecer relacdes entre a Matematica e aaregas do conhecimento;

h) utilizar diferentes métodos pedagogicos na séticp profissional.

Art. 40 Os conteudos para o Exame Nacional dosdSude Matematica de 2003
serao:

I. Conteldos Gerais:

a) Numeros inteiros, divisibilidade; numeros raeigne propriedades; grandezas
incomensuraveis e nimeros irracionais; numeros;reai

b) Funcbes reais, propriedades e gréaficos; funp@ddimomiais; fungdes racionais,
funcdes logaritmica e exponencial; fung¢des trigofinicas;

¢) Numeros complexos;

d) Polinbmios, operacdes algébricas e raizes;

e) Equacoes, desigualdades e inequacdes;

f) Sistemas lineares;

g) Geometria plana e espacial;

h) Trigonometria,;

i) Analise combinatéria e probabilidades;

j) Sequéncias numéricas; progressodes aritmétiemmétrica,;

k) Geometria analitica;

[) Calculo diferencial e integral das fun¢gGes dewewarias variaveis reais;

m) Equacdes diferenciais ordinarias;

0) Teoria dos numeros, inducdo matematica, diViddide e congruéncias;



26¢

p) Estruturas algébricas: grupos, anéis e corpos;

gq) Vetores e matrizes, transformacdes linearegegies, reflexbes e rotacées no
plano;

r) Sequéncias e séries infinitas, limite e contade, o teorema de Bolzano-
Weierstrass, a teoria das fun¢des continuas envahbs fechados, derivadas e aplicacdes;

s) Célculo numérico;

t) Nocdes de Estatistica;

u) Fisica Geral;

V) Nocdes de Histéria da Matematica.

II. Conteldos especificos para o Bacharelado:

a) integral de Riemann;

b) sequéncias e séries de fungdes; convergénd@mei

c) integrais de linha e superficie; teoremas deGréauss e Stokes;

d) diferenciacéo de funcdes de varias variaveis;

e) teorema das func¢des implicita e inversa,

f) geometria diferencial: estudo local de curvasuperficies, curvatura, primeira e
segunda formas fundamentais;

g) funcBes de variaveis complexas: equacdes deh@a&iemann, férmula integral de
Cauchy, séries de fun¢des e residuos;

h) topologia dos espagos métricos;

i) equacgOes diferenciais ordinarias: existénciangidade de solucdes, sistemas
lineares;

J) equacdes diferenciais parciais: equac¢des dasspad calor e de Laplace;

k) extensao de corpos e teoria de Galois;

[) matrizes simétricas e reducgédo a forma diagdoaha candnica de Jordan.

[ll. Conteudos especificos para a Licenciatura:

a) organizagao dos conteudos de Matematica entsalala;

b) avaliagdo e Educacao Matemética: formas e im&ntos;

c) teorias da aprendizagem em situacéo sala delauteatematica;

d) recursos utilizados no ensino de Matematica: deomaterial concreto, de
calculadora e de computador;

e) tendéncias em Educagdo Matematica;

f) organizacao do ensino de Matematica na edudagsioa,

g) Matematica da Educacao Bésica: contetdos e wletpds.

Art. 50 A prova do Exame Nacional dos Cursos deeMdtica de 2003, com 4
(quatro) horas de duracao total, sera constituma4p (quarenta) questdes de mudltipla
escolha, comuns a todos os graduandos, abordarmmitzsidos gerais, e 5 (cinco) questbes
discursivas para Bacharelado ou Licenciatura, ensesscolhidas dentre 6 (seis) questdes
apresentadas para Bacharelado ou Licenciaturajatdo os contelddos gerais e especificos.

Art. 60 Fard parte, também, do Exame Nacional dosd3 de Matematica um
questiondrio, que sera enviado previamente aosignaos, e cujo cartdo-resposta devera
ser entregue, ja preenchido,

no dia da prova.

Art. 70 Esta Portaria entra em vigor na data depsinicacao.

PAULO RENATO SOUZA

Publicada no Diério Oficial da Unido de 20 de dezelbno de 2002.
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Portaria INEP n° 176, de 24 de agosto de 2005
Publicada no Diario Oficial de 26 de agosto de 2005, secdo 1, pag. 63

O Presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), no uso de suas atribuictes, tendo em vista a Lein® 10.861, de 14 de abril de 2004;
a Portaria Ministerial n® 2.051, de 9 de julho de 2004; a Portaria Ministerial 2.205, de 22 de
junho de 2005, retificada no DOU de 8 de junho de 2005; e considerando as definicdes
estabelecidas pela Comissido Assessora de Avaliacdo da area de Matematica, nomeada
pela Portaria INEP n® 12, de 14 de feversiro de 2005, e pela Comisséo Assessora de
Avaliacdo da Formacéo Geral do ENADE, nomeada pela Portaria INEP n® 79, de 19 de
maio de 2005, resolve:

Art. 1° O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), parte integrante do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), tem como objetivo geral
avaliar o desempenho dos estudantes em relacéo aos contetudos programaticos previstos
nas diretrizes curriculares, as habilidades e competéncias para a atualizacdo permanente
e aos conhecimentos sobre a realidade brasileira, mundial e sobre outras areas do
conhecimento.

Art. 2° A prova do ENADE 2005, com duragdo total de 4 (quatro) horas, tera um
componente de avaliacédo da formacéo geral comum aos cursos de todas as areas e um
componente especifico da area de Matematica.

Art. 3° No componente de avaliacio da formacéo geral, sera investigada a formacéo de
um profissional ético, competente e comprometido com a sociedade em que vive.

& 1° No componente de avaliacéo da formacéo geral, serdo consideradas, entre outras, as
habilidades do estudante para analisar, sintetizar, criticar, deduzir, construir hipoteses,
estabelecer relacfes, fazer comparacbes, detectar confradigtes, decidir, organizar,
trabalhar em equipe e administrar conflitos.

§ 2° O componente de avaliacdo da formacéo geral do ENADE 2005 tera 10 (dez)
guestdes, discursivas e de multipla escolha, que abordaréo situacbes-problema, estudos
de caso, simulacBes e interpretacéo de textos, imagens, graficos e tabelas.

§ 3% As questfes discursivas investigarfo, aléem do conteludo especifico, aspectos como a
clareza, a coeréncia, a coeséo, as estratégias argumentativas, a utilizacio de vocabulario
adequado, e a correcéo gramatical do texto.

§ 4° A avaliacAo da formac&oc geral contemplara temas como: sociodiversidade:
multiculturalismo e incluséo; excluséo e minorias; biodiversidade; ecologia; novos mapas
sécio e geopoliticos; globalizacio; arte e filosofia; politicas publicas: educacéo, habitac&o,
salde e seguranca; redes sociais e responsabilidade: setor publico, privado, terceiro setor;
relactes interpessoais (respeitar, cuidar, considerar e conviver); vida urbana e rural;
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inclusdo/exclusio digital; cidadania; violéncia; terrorismo, avancos tecnoldgicos, relacdes
de trabalho.

Art. 4° AD Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE 2005), no
componente especifico da area de Matematica, tera por objetivo aferir o desempenho dos
estudantes em relacéo aos contetdos previstos nas Diretrizes Curriculares para 0s cUrsos
de Matematica, Bacharelado e Licenciatura, as habilidades e competéncias necessarias
para o ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucéo do conhecimento matematico e
de seu ensino e & compreensio de temas exteriores ao Ambito especifico de sua profisséo
e de outras areas do conhecimento.

Art. 5° A prova do ENADE 2005, no componente especifico da area de Matematica,
tomara como referéncia o perfil de um profissional capaz de:
a) Dominar os conhecimentos matematicos e compreender o seu uso em diferentes
contextos interdisciplinares;
b) Conceber a Matematica como um corpo de conhecimentos rigoroso, formal e
dedutivo, produto da atividade humana, historicamente construido;
c) Produzir conhecimento na sua area de atuacfo e utilizar resultados de pesquisa
para o aprimoramento de sua pratica profissional;
d) Analisar criticamente a contribuicdo do conhecimento matematico na formacédo de
individuos e no exercicio da cidadania;
e) ldentificar, formular e solucionar problemas;
f) Apreciar a criatividade & a diversidade na elaboracéo de hipoteses, de proposicdes
e na solucéo de problemas;
g) ldentificar suas proprias concepctes, valores e atitudes em relacdo a Matematica e
seu ensino, visando a atuacéo critica no desempenho profissional.

Art. 6° A prova do ENADE 2005, no componente especifico da area de Matematica,
avaliara se o estudante desenvolveu, no processo de formacéo, habilidades e
competéncias que lhe possibilite:
a) Estabelecer relacfes entre os aspectos formais, algoritmicos e intuitivos da
Matematica;
b} Formular conjecturas e generalizacdes, elaborar argumentactes e demonstracies
matematicas e examinar conseqiéncias do uso de diferentes definictes;
c) Ulilizar conceitos e procedimentos matematicos para analisar dados, elaborar
modelos, resolver problemas e interpretar suas solucdes;
d) Ulilizar diferentes representacfes para um conceito matematico, transitando por
representacies simbalicas, graficas e numericas, entre outras;
e) Perceber a Matematica em uma perspectiva historica e social;
f) Interpretar e utilizar a linguagem matematica com a precisdo e o rigor que lhe séo
inerentes;
g) Ser capaz de ler e interpretar textos e expressar-se com clareza e precisdo em
Lingua Portuguesa.

Art. 7° A prova do ENADE 2005, no componente especifico da area de Matematica,
tomara comao referencial os contelidos descritos a seguir:
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Comuns aos Bacharelandos e Licenciandos e referentes a conteldos matematicos
da Educacéo Basica:

(i) Contagem e analise combinatéria. Nocdes de probabilidade e estatistica. Populacéao e
amostra. Organizacdo de dados em tabelas e graficos. Nocéo de distribuicdo de
freqiéncias. Medidas de tendéncia central. (ii) Conceito de funcédo. Reconhecimento,
construcéo e interpretacdo de graficos cartesianos de funcbes. Funcdes inversas e
funcdes compostas. Funcdes afins, quadraticas, exponenciais, logaritmicas e
trigonométricas. (iii) Nocdes de sequéncias e séries. Progressao aritmética e geométrica.
{iv) Equactes e inequacdes. Raizes de polindmios. (v) Matrizes, determinantes e sistemas
lineares. (vi) Nocdes de geometria plana: paralelismo e perpendicularismo, congruéncia e
semelhanca, isometrias e homotetias. Areas. (vil) Nogdes de geometria espacial. Solidos
geométricos. Areas e volumes. (vil) Nocbes de geometria analitica plana. Distancia.
Estudo da reta e da circunferéncia.

Comuns aos Bacharelandoes e Licenciandos e referentes aos conteudos
matematicos do Ensino Superior:

{I) Principio da induc&o finita. (i) Teoria elementar de numeros. Equacdes diofantinas
lineares. Congruéncias lineares. Inteiros modulo m. (i) Nameros complexos: interpretacéo
geométrica. OperacOes algébricas e calculo de raizes. (iv) Vetores e geometria analitica
espacial. Reconhecimento de cénicas e quadricas. (v) Algebra linear: espacos vetoriais,
subespacos, bases e dimenséo. Transformacdes lineares e matrizes. Produto interno. (vi)
Estruturas Algébricas e nocdes sobre grupos, anéis e corpos. (vii) Nimeros reais.
Seqiéncias e séries. Funcdes reais de uma variavel, limites e continuidade. (viii)
Derivadas. Extremos de Funcdes. Graficos. (ix) Integrais. Aplicacdes. (x) Funcdes de
varias variaveis. Derivadas direcionais. (xi) Integrais multiplas. Aplicaces.

Especificas para os Bacharelandos:

{i) Anéis e corpos. Ideais, homomorfismos e anéis quociente. Fatoracéo Gnica em angis de
polindmios. Extensdes de corpos. (il) Grupos, subgrupos, homomorfismos e guocientes.
Grupos de permutacdes, ciclicos, abelianos e sollveis. (iii) Valores e vetores proprios.
Reducédo a forma diagonal. Espacos com produto interno. Isometrias. (iv) Sequéncias e
series de funcdes. Convergéncia uniforme. Integrais de linha e superficie. Teorema de
Green, Gauss e Stokes. (v) Funcdes de variavel complexa. Equacdes de Cauchy-
Riemann. Formula integral de Cauchy, residuos. (vi) Equacdes diferenciais ordinarias.
Sistemas de equacdes diferenciais lineares. (vii) Geometria diferencial. Estudo local de
curvas e superficies. Primeira e segunda forma fundamental. Curvatura gaussiana. (viii)
Topologia dos espacos méetricos.

Especificas para os Licenciandos:

{i) Matematica, Historia e Cultura: conteudos, métodos e significados na producéo e
elaboracéo do conhecimento matematico. (ii) Matematica, Sociedade e Educacéo: politicas
publicas, papel social da escola e organizacdo e gestdo do projeto pedagogico. (i)
Matematica, Escola e Transposicdo didatica: valores, concepcdes e crencas na definicdo
de finalidades do ensino de matematica, na selecdo, organizacédo e tratamento do
conhecimento matematico a ser ensinado. Intencdes e atitudes na escolha de
procedimentos didatico-pedagdgicos de organizacéo e gestdo do espaco e tempo de
aprendizagem. (iv) Matematica e Comunicacédo na sala de aula: interacdes entre alunos,
professor e saberes matematicos. Uso da Historia da Matematica, de tecnologias e de
jogos. Modelagem e resolucdo de problemas em diferentes contextos culturais. (v)
Matematica e avaliacdo. Analise de situactes de ensino e aprendizagem em aulas da



272

escola basica. Analise de concepcdes, hipoteses e erros dos alunos. Analise de recursos
didaticos.

Art. 8° A prova do ENADE 2005, no componente especifico da area de Matematica, tera
30 (trinta) questdes, discursivas e de muliipla escolha, envolvendo situacfes-problema e
estudos de casos.

Art. 9° A Comissdo Assessora de Avaliacio da area de Matematica e a Comisséo de
Avaliacdo da Formacdo Geral do ENADE subsidiardo a banca de elaboracido com
informacdes adicionais sobre a prova.

Art. 10 Esta portaria entra em vigor na data de sua publicacéo

ELIEZER MOREIRA PACHECO
PRESIDENTE
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ANEXO B - Dados fornecidos ao consultar apenas o®sultados das Avaliagdes do
Curso de Licenciatura Plena em Matematica da UFRG8o periodo de 1998 a 2003

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL (UFRGS)
UNIVERSIDADES - FEDERAL
MATEMATICA (PORTO ALEGRE, RS)

Informacdes sobre os docentes Voltar para a instituicdo
Provéao
Ao Conceito Evolucéo Graduandos %
(%) Presentes Respondentes
2003 Al 5 -8,60 54 100,00
2002 Al 5 -10,20 35 100,00
2001 Al 4 39,90 13 100,00
2000 Al g -13,80 27 100,00
1999 Al 5 9,50 36 94,40
1998 A 37 97,30

A=

Percentual de alunos nos grupos delimitados pelogggentis 25, 50 e 75 da distribuica
de notas dos graduandos - Brasil

Ano PO - P25 P25 - P50 P50 - P75 P75 - P100
2003 0,00 3,70 11,10 85,20
2002 0,00 2,90 5,70 91,40
2001 0,00 0,00 0,00 100,00
2000 14,80 11,10 14,80 59,30
1999 5,60 0,00 8,30 86,10

Informacgdes sobre o Curso
E-malil ALVERI ALVES SANT'ANA
Fone/Fax |(0xx51)33166186 / (0xx51)33167301

AV. BENTO GONCALVES, 9500 - PREDIO 43111
Endereco |AGRONOMIA
PORTO ALEGRE, RS
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ANEXO C - Dados fornecidos ao consultar apenas ossultados do ENADE de 2005 do Curso de Licenciatuelena em Matematica da

UFRGS
... Enade - Consulta aos Resultados ::..

Ano: 2005
Foram encontrados 1 registros

Média da| Média do Média | Enadell DD IDD |/Conceitq

Nome da IES |Municipio Curso Ano Fo(;rg;tiao Céggggﬂgg " Geral |[Conceitd indice ||[Conceitd Curso*
(La5| ((3a3)|| 1ab| (Lab)

[ Ing |[Cong| Ing || Cong] Ing ||Cong
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* O Conceito do Curso estara disponivel apos dapéin loco do curso.




ANEXO D — Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA - (0 32.00) da
UFRGS, curriculo em extingdo, em vigor até 2004

Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA - (032.00)
Créditos Obrigatorios: 161

Créditos Eletivos: 11

Créditos Complementares: 0

Semestre selecionado: 2006/2

cédigo  Disciplina/Pré-Requisito har82  Crédito Cardter

MATO1340 ARITMETICA 60 4 Obrigatéria
MATO1343 COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I 60 4 Obrigatéria
ARQU3313 DESENHO GEOMETRICO E GEOMETRIA DESCRITIVA a5 3 S
MATO1341 GEOMETRIAT - MAT 60 4 Obrigatéria
MATO1342 MATEMATICA ELEMENTARI - A 60 4 S

g fepinli - e Carga il 5
Codigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
EDUO2490 EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL 60 4 Obrigatéria
MAT01035 GEOMETRIA ANALITICA B 60 4 Obrigatéria
GEOMETRIA II - MAT oo
MAT01345 GEOMETRIA I - MAT 60 4 Obrigatdria
MAT01037 MATEMATICA COMBINATORIA 60 4 Obrigatéria
MATEMATICA ELEMENTAR II - A At
MATO1344 MATEMATICA ELEMENTAR I - A 60 4 Obrigatdria

Carga

Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ALGEBRA
MAT01348 ARITMETICA 90 6 Obrigatéria
e  MATEMATICA COMBINATORIA
MAT01353 CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A 90 6 Obrigatéria

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I

ARITMETICA N
MATO1038 ATEMATICA COMBINATORIA 50 4 Obrigatoria

e COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I

MATO1031 MATEMATICA FINANCEIRA - A 60 4 Obrigatéria

PSICOLOGIA DA EDUCACAO A
EDUO1135 Créditos Obrigatérios: 25

60 4 Obrigatéria

Carga

Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria

Crédito Carater
ALGEBRA LINEARI - A

MAT01355 GEOMETRIA ANALITICAB 60 4 Obrigatéria
ou  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA 11 - A A
el CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A o0 6 Obrigatoria

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II
MAT01039 GEOMETRIA II - MAT 60 4 Obrigatéria
e  GEOMETRIA ANALITICA B

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA I L
IATELEE ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I 60 4 Obrigatoria

PSICOLOGIA DA EDUCACAQ B
EDUO1136 PSICOLOGIA DA EDUCACAO A

60 4 Obrigatoria



27¢

Cédigo

MAT01041

MAT01356

MAT01042

MAT02219

MAT01043

Carga

Horaria Crédito Carater

Disciplina/Pré-Requisito

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III i
MATEMATICA ELEMENTAR II - A 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

EQUACOES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS FINITAS

ALGEBRA LINEAR I - A i 60 4 Obrigatéria
e CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A
LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA II N
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA 11 &0 % Clariigie i
PROBABILIDADE E ESTATISTICA 60 4 Obrigatéria

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

TOPICOS DE ANALISE REAL I o a
CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAI - A

Obrigatoria

Cédigo

EDU02019

FIS01141

MAT01044

MAT01045

Disciplina/Pré-Requisito jarga  crédito  Cardter

DIDATIF%’,?CEL(gES\,ADIXIéﬁgg _CURRICUI AR PARA MATEMATICA 60 . Obrigatéria
% GEOMETRIA ANALITICA I - A 0 6 Obrigatéria
LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA I1I 60 . Obrigatéria

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III

TOPICOS DE ANALISE REAL II .
TOPICOS DE ANALISE REAL I | 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A

Cédigo

MAT01032

FIS01142

MAT01351

EDU02491

Disciplina/Pré-Requisito Car’g? Crédito Carater
Horaria

CALCULO NUMERICO A )

ALGEBRA LINEAR I - A 60 4 Obrigatéria
e  EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS

FISICA GERAL 11 L
FISICA GERAL I 90 6 Obrigatdria

HISTORIA DA MATEMATICA 60 4 Obrigatéria

Créditos Obrigatorios: 100

PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA I
LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA I
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA II 90 6 Obrigatoria
e  DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA
e  LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA III

Cédigo

MAT01046

EDUO03017

EDU02217

MAT01312

MATO01156

MAT01047

Carga

o Crédito Carater
Horaria

Disciplina/Pré-Requisito
EDUCACAO MATEMATICA E TECNOLOGIA INFORMATICA
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA 1 60 4

e ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II
e ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III

ORGANIZACAO DA EDUCACAQO BRASILEIRA 60 4 Obrigatéria

Créditos Obrigatérios: 45

PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA II
PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA I

Obrigatéria

e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA 1 i qator
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA II 20 6 Obrigatoria
e  DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA
e  LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA III
GRUPO [ 1 ] DE ALTERNATIVAS - [ 4] CREDITOS EXIGIDOS
ALGEBRA C q
AIGEBRA 60 4 Alternativa
ALGEBRA LINEAR II :
ALGEBRA LINEARI - A 60 4 Altemativa
APLICACOES DA MATEMATICA 60 4 AlErmEiive

EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS

Cédigo

MAT01318

Carga
Horaria

ANALISE A ) %0 6
CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAII - A

Disciplina/Pré-Requisito Crédito Carater

Eletiva



EDU03375

EDU01177

HUM01038

F1S02207

LET02268

INFO1210

EDU01170

EDU03387

MAT01048

ADMO01120

EDU01182

MAT02248

EDU01172

EDU03321

EDU01145
Liberagoes

Liberada

MAT01348

MAT01355

MAT01047

MAT01340

MAT01353

MAT01354

MAT01032

EDU02019

MAT01046

EDU02490

MAT01038

MAT01039

MAT01041

COMPUTADOR NA EDUCAGAO

EDUCACAO E CLASSES POPULARES
Créditos Obrigatdrios: 40

FILOSOFIA DA MATEMATICA - B
Créditos Obrigatérios: 90

FUNDAMENTOS DE ASTRONOMIA
FISICA GERAL II

INGLES INSTRUMENTAL I

INTRODUCAO A INFORMATICA

METODO CLINICO PIAGETIANO APLICADO A EDUCACAO

PESQUISA EM EDUCACAO

PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA

Créditos Obrigatorios: 100
PESQUISA OPERACIONAL I

Créditos Obrigatérios: 100
ou  ALGEBRA LINEARTI - A

PESSOA PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS:

NORMALIZACAO E INTEGRACAO

PROBABILIDADE 1

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

PSICOLOGIA DA EDUCACAQ: ADOLESCENCIA
PSICOLOGIA DA EDUCAGAO A
ou Créditos Obrigatdrios: 45

PSICOPEDAGOGIA TERAPEUTICA 1

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA

SOCIOLOGIA DA EDUCACAO: EDUCAGAQ E SOCIEDADE

ALGEBRA
ALGEBRA LINEAR I - A

APLICACOES DA MATEMATICA
ARITMETICA

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A
CALCULO NUMERICO A

DIDATI(;A E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA
MATEMATICA

EDUCACAO MATEMATICA E TECNOLOGIA INFORMATICA

EDUCAGAO MATEMATICA NO BRASIL

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III

45 3 Eletiva
30 2 Eletiva
60 4 Eletiva
30 2 Eletiva
60 4 Eletiva
60 4 Eletiva
60 4 Eletiva
45 3 Eletiva
60 4 Eletiva
60 4 Eletiva
30 2 Eletiva
90 6 Eletiva
45 3 Eletiva
60 4 Eletiva
45 3 Eletiva

Liberadora(s)
ALGEBRA II e ALGEBRA I
ALGEBRA LINEAR I
APLICAGOES DA MATEMATICA ELEMENTAR

FUNDAMENTOS DE ARITMETICA ou ALGEBRA

CALCULO T
CALCULO 11

CALCULO NUMERICO ou CALCULO
NUMERICO

DIDATICA PARA MATEMATICA

EDUCACAO MATEMATICA E TECNOLOGIA
ou COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR
11

HISTORIA DA EDUCAGAO: HIST. DA |
ESCOLARIZAGAO BRAS. E PROC PEDAGOGICOS
e TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
ELEMENTAR I

ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA
ELEMENTAR II

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
ELEMENTAR III



MAT01356

MAT01035

MAT01341

MAT01345

MAT01351

INF01210

MAT01040

MAT01042

MAT01044

MAT01037

MAT01342

MAT01344

MAT01031

EDU03017

MAT02219

EDU01135

EDU01136

MAT01043

MAT01045

EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS

GEOMETRIA ANALITICA B

GEOMETRIA I - MAT
GEOMETRIA II - MAT

HISTORIA DA MATEMATICA

INTRODUGAO A INFORMATICA

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA I

LABORATGRIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA II

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA III

MATEMATICA COMBINATORIA

MATEMATICA ELEMENTARI - A

MATEMATICA ELEMENTAR II - A
MATEMATICA FINANCEIRA - A

ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

PROBABILIDADE E ESTATISTICA

27¢

EQUAGOES DIFERENCIAIS II

GEOMETRIA ANALITICA-A ou GEOMETRIA
ANALITICA

GEOMETRIA
GEOMETRIA
EVOLUCAO DO PENSAMENTO MATEM

INTRODUGAO A COMPUTAGAO II ATE
1998/2

LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA
ELEMENTAR A )
ou LABORATORIO DE ENSINO DA MATEMATICA
ELEMENTAR I

LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA
ELEMENTAR B )
ou LABORATORIO DE ENSINO DA MATEMATICA
ELEMENTAR II

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
ELEMENTAR IV

COMBINATORIA T ou MATEMATICA
DISCRETA

FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A
ou MATEMATICA ELEMENTAR

FUNDAMENTOS DE MATEMATICA II - A
ou MATEMATICA ELEMENTAR

MATEMATICA FINANCEIRA ATE 1997/2

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO
FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO

INTRODUGCAO A ESTATISTICA ATE 1996/2

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO A PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO B PSICOGENESE DAS NOGCOES MATEMATICAS

ANALISE REAL I

TOPICOS DE ANALISE REAL 1 ou TOPICOS DE MATEMATICA SUPERIOR

ANALISE REAL II

CIPHEEES (BIE ARALELE [REAL 11 ou TOPICOS DE MATEMATICA SUPERIOR



ANEXO E — Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA —NO TURNO
(033.00) da UFRGS, curriculo em extingédo, em vigaté 2004

Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA - NOTURNA - (033.00)
Créditos Obrigatorios: 161

Créditos Eletivos: 11

Créditos Complementares: 0

Semestre selecionado: 2006/2

Carga

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater

MATO1340 ARITMETICA 60 4 Obrigatéria
MAT01343 COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I 60 4 Obrigatéria
ARQ03313 DESENHO GEOMETRICO E GEOMETRIA DESCRITIVA a5 . Obrigatéria
MATO1341 GEOMETRIAT - MAT 60 4 Obrigatéria
MATO1342 MATEMATICA ELEMENTARI - A 60 4 Obrigatéria

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito H(::-?r?a Crédito Carater

EDU02490 EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL 60 4 Obrigatéria
MATO1035 GEOMETRIA ANALITICA B 60 4 Obrigatéria
MAT01345 %ﬂ 60 4 Obrigatéria
MAT01037 MATEMATICA COMBINATORIA 60 4 Obrigatéria
MATO1344 MATEMATICA ELEMENTARII - A 60 4 Obrigatéria

MATEMATICA ELEMENTAR I - A

. - . - Carga £ .
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ALGEBRA
MAT01348 ARITMETICA 90 6 Obrigatoria
e MATEMATICA COMBINATORIA
MAT01353 CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A 90 6 Obrigatéria

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I

ARITMETICA L
IO e MATEMATICA COMBINATORIA &0 4 Obrigatoria

e COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I

Carga

Horaria Crédito Carater

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito

ALGEBRA LINEAR I - A i
MAT01355 GEOMETRIA ANALITICAB 60 4 Obrigatéria
ou  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAII - A L
UAILEE CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A =l © CloEgRiEE
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II
MAT01039 GEOMETRIA II - MAT 60 4 Obrigatéria
e  GEOMETRIA ANALITICA B

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA I
MAT01040 ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I 60 <

Obrigatoria

Carga

Horaria Crédito Carater

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III
MAT01041 MATEMATICA ELEMENTAR II - A 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

EQUACOES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS FINITAS
MATO01356 ALGEBRA LINEAR I - A 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A




MAT01042

MAT02219

28C

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA II .
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II 60 4 Obrigatéria
PROBABILIDADE E ESTATISTICA 60 4 Obrigatéria

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

Cédigo

FIS01141

MAT01044

EDU01135

Disciplina/Pré-Requisito H(:)ar?r?a Crédito Carater
% GEOMETRIA ANALITICA T - A 90 6 Obrigatdria
PSICOLOGIA DA EDUCACAO A 60 4 Obrigatéria

Créditos Obrigatdrios: 25

[u]
o«
o
o
N

Cédigo

FIS01142

EDU01136

MAT01043

- . . Carga £ .
Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
FISICA GERAL 11 o

FISICA GERAL I 90 6 Obrigatéria
PSICOLOGIA DA EDUCAGAO B .

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO A 60 4 Obrigatéria
TOPICOS DE ANALISE REAL I 60 . ———

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

[u]
-
[}
o
-]

Cadigo

EDU02019

MAT01046

MAT01031

MAT01045

Carga
Horaria

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA 60 4
PSICOLOGIA DA EDUCAGAO B

Disciplina/Pré-Requisito Crédito Carater

Obrigatéria

EDUCACAO MATEMATICA E TECNOLOGIA INFORMATICA

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I i Sri
e ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II & % Clarigiit
€] ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III
MATEMATICA FINANCEIRA - A 60 4 Obrigatéria

TOPICOS DE ANALISE REAL II .
TOPICOS DE ANALISE REALI | 60 4 Obrigatéria
e CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAII - A

Cédigo

MAT01032

MAT01351

EDU02491

- . . Carga £ .
Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
CALCULO NUMERICO A )

ALGEBRA LINEAR I - A 60 4 Obrigatéria

e EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS

HISTORIA DA MATEMATICA 60 4 Obrigatéria

Créditos Obrigatdrios: 100

PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA 1
LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA I
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA 1I 90 6 Obrigatéria
e DIDATICA E ORGANIZAGCAO CURRICULAR PARA MATEMATICA
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA III

Cédigo

EDU03017

EDU02217

MAT01312

MAT01156

MAT01047

- . . Carga £ .
Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ORGANIZACAO DA EDUCACAO BRASILEIRA 60 4 Obrigatéria

Créditos Obrigatérios: 45

PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA 1I
PRATICA DE ENSINO EM MATEMATICA I

e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA 1 iaatéri
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA II 90 6 Obrigatoria
e  DIDATICA E ORGANIZACAO CURRICULAR PARA MATEMATICA
e  LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA III
GRUPO [ 1 ] DE ALTERNATIVAS - [ 4 ] CREDITOS EXIGIDOS
ALGEBRA C i
AIGEGRA 60 4 Alternativa
ALGEBRA LINEAR I |
ALGEBRA LINEAR I - A 60 4 Alternativa
APLICACOES DA MATEMATICA 60 4 Alternativa

EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS



281

Cédigo

MAT01318

EDU03375

EDU01177

HUM01038

FIS02207

LET02268

INFO1210

EDU01170

EDU03387

MAT01048

ADMO01120

EDU01182

MAT02248

EDU01172

EDU03321

EDU01145

Disciplina/Pré-Requisito

ANALISE A )
CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAII - A

COMPUTADOR NA EDUCACAO

EDUCACAQ E CLASSES POPULARES
Créditos Obrigatdrios: 40

FILOSOFIA DA MATEMATICA - B
Créditos Obrigatdrios: 90

FUNDAMENTOS DE ASTRONOMIA
FISICA GERAL II

INGLES INSTRUMENTAL I

INTRODUCAO A INFORMATICA

METODO CLINICO PIAGETIANO APLICADO A EDUCACAO

PESQUISA EM EDUCACAO

PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA

Créditos Obrigatdrios: 100

PESQUISA OPERACIONAL I

Créditos Obrigatérios: 100
ou ALGEBRA LINEARTI - A

PESSOA PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS:

NORMALIZACAO E INTEGRACAO

PROBABILIDADE I

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A

PSICOLOGIA DA EDUCACAQ: ADOLESCENCIA

PSICOLOGIA DA EDUCAC»&O A
ou Créditos Obrigatdrios: 45

PSICOPEDAGOGIA TERAPEUTICA I

DIDATICA E ORGANIZACAO CURRICULAR PARA MATEMATICA

SOCIOLOGIA DA EDUCACAO: EDUCACAO E SOCIEDADE

Hc;.;gr?a Crédito Carater
90 6 Eletiva
45 3 Eletiva
30 2 Eletiva
50 A Eletiva
30 2 Eletiva
50 A Eletiva
60 4 Eletiva
&0 4 Eletiva
45 3 Eletiva
&0 4 Eletiva
60 4 Eletiva
gl 2 Eletiva
90 6 Eletiva
45 3 Eletiva
60 4 Eletiva
45 3 Eletiva

Liberada

MAT01348

MAT01355

MAT01047

MAT01340

MAT01353

MAT01354

MAT01032

EDU02019

MAT01046

EDU02490

ALGEBRA

ALGEBRA LINEAR I - A

APLICACOES DA MATEMATICA
ARITMETICA

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A
CALCULO NUMERICO A

DIDATIgA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA
MATEMATICA

EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA INFORMATICA

EDUCAGAO MATEMATICA NO BRASIL

Liberadora(s)

ALGEBRA 1I
e ALGEBRAI

ALGEBRA LINEAR I
APLICAGOES DA MATEMATICA ELEMENTAR

FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
ou ALGEBRA A

CALCULO I
CALCULO II

CALCULO NUMERICO

ou CALCULO NUMERICO

c

DIDATICA PARA MATEMATICA

EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA
ou COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR
I

HISTORIA DA EDUCAGAO: HIST. DA |
ESCOLARIZAGAO BRAS. E PROC PEDAGOGICOS
e TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA



MAT01038

MAT01039

MAT01041

MAT01356

MAT01035

MAT01341

MAT01345

MAT01351

INFO1210

MAT01040

MAT01042

MAT01044

MAT01037

MAT01342

MAT01344

MAT01031

EDU03017

MAT02219

EDU01135

EDU01136

MAT01043

MAT01045

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA I

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA II

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA III

EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS
FINITAS

GEOMETRIA ANALITICA B

GEOMETRIA I - MAT
GEOMETRIA II - MAT
HISTORIA DA MATEMATICA
INTRODUGCAO A INFORMATICA

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA I

LABORAT()RIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA II

LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO DE
MATEMATICA III

MATEMATICA COMBINATORIA

MATEMATICA ELEMENTARI - A

MATEMATICA ELEMENTAR 1I - A
MATEMATICA FINANCEIRA - A
ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

PROBABILIDADE E ESTATISTICA
PSICOLOGIA DA EDUCAGAO A

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO B

TOPICOS DE ANALISE REAL I

TOPICOS DE ANALISE REAL II

o}

=

ou

ou
II

(o]

c

(o]

c

[o}

=

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ELEMENTAR I
ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA ELEMENTAR II

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ELEMENTAR III
EQUAGOES DIFERENCIAIS II

GEOMETRIA ANALITICA-A
GEOMETRIA ANALITICA

GEOMETRIA
GEOMETRIA

EVOLUCAO DO PENSAMENTO MATEM
INTRODUGAO A COMPUTAGAO II ATE 1998/2

LABORATQRIO DE ENSINO DE MATEMATICA ELEMENTAR A
LABORATORIO DE ENSINO DA MATEMATICA ELEMENTAR I

LABORATQRIO DE ENSINO DE MATEMA,TICA ELEMENTAR B
LABORATORIO DE ENSINO DA MATEMATICA ELEMENTAR

ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ELEMENTAR IV

COMBINATORIA I
MATEMATICA DISCRETA

FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A
MATEMATICA ELEMENTAR

FUNDAMENTOS DE MATEMATICA 11 - A
MATEMATICA ELEMENTAR

MATEMATICA FINANCEIRA ATE 1997/2

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO

FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO

ou

ou

INTRODUGAO A ESTATISTICA ATE 1996/2
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO ESCOLAR
PSICOGENESE DAS NOGOES MATEMATICAS

ANALISE REALT
TOPICOS DE MATEMATICA SUPERIOR

ANALISE REALIT
TOPICOS DE MATEMATICA SUPERIOR



ANEXO F — Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA, atu  al

Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA
Créditos Obrigatorios: 180

Créditos Eletivos: 0

Créditos Complementares: 14

Semestre selecionado: 2006/2

Etapat |
Carga

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
MAT01343 COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I 60 4 Obrigatéria
MAT01061 FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A 60 4 Obrigatéria
MATO1035 GEOMETRIA ANALITICA B 60 4 Obrigatéria
MATO1341 GEOMETRIAT - MAT 60 4 Obrigatéria
EDU03024 ORGANIZACAO DA ESCOLA BASICA 20 > Sl
EDUO1011 PSICOLOGIA DA EDUCACAOI - A 30 > Obrigatéria
Etapa2z |
. - . - Carga £ .
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
MAT01063 FUNDAMENTOS DE ARITMETICA 60 4 Obrigatéria
FUNDAMENTOS DE MATEMATICA II - A At
MAT01062 FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A 60 4 Obrigatdria
MAT01345 0 e = T 60 4 Obrigatéria
HISTORIA DA EDUCACAOQ: HIST. DA ESCOLARIZACAO BRAS. E PROC
EDU01004 PEDAGOGICOS 30 2 Obrigatéria
EDU02032 TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA 30 2 Obrigatéria
Etegpaz .|
pym fepinli - e Carga il 5
Codigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ALGEBRA 1 .
MAT01064 FUNDAMENTOS DE ARITMETICA 60 4 Obrigatéria
e  FUNDAMENTOS DE MATEMATICAI - A
ALGEBRA LINEARI - A A
MAT01355 GEOMETRIAVANALETICA B 60 4 Obrigatéria
MATO01353 CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAI - A 90 6 Obrigatéria

LABORA,TC')RIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM

MATEMATICA I -
MAT01070 FUNDAMENTOS DE ARITMETICA 120 8 Obrigatoria

e  FUNDAMENTOS DE MATEMATICAI - A
e  TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA

PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ II
EDU01012 PSICOLOGIA DA EDUCAC»&O I-A 30 2

Y ———
Carga

Obrigatéria

Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A . 2.4

AT CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A = @ ClErgEiE
COMBINATORIA I

MAT01066 GEOMETRIA I - MAT ) 60 4 Obrigatoria

e  FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
EDup1010 FILOSOFIA DA EDUCACAQ I 30 2 Obrigatéria
Fiso1141 FISICA GERALIL 90 6 Obrigatéria

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A

LABORA’T(’)RIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA II

GEOMETRIA II - MAT [GER&
MAT01071 . e A YA LeTiEn @ 120 8 Obrigatdria

@ TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA




284

Etapas |
Carga

Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ALGEBRA 11 o
MAT01065 ALGEBRA I 60 4 Obrigatdria
ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA I
TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA At
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA I & v Clarigat
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA II
FIso1142 ~ FISICA GERALII 90 6 Obrigatéria

FISICA GERAL I

LABORA’TORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA II1

MAT01072 ALGEBRA T, 120 8 Obrigatéria
e COMBINATORIA I

e  TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

TEORIA DO CURRICULO
EDU02029 ORGANIZAGCAO DA ESCOLA BASICA 30 2

Carga
Horaria

Obrigatéria

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito Crédito Carater

APLICACOES DA MATEMATICA - A e
A7 CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAII - A &Y < ClorERiE
COMBINATORIA II
MAT01067 COMBINATORIA I . 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A

EDUCA(;AO MATEMATICA E TECNOLOGIA
ALGEBRA I i atS
MAT01074 . GEOMETRIA 11 - MAT ’ 60 4 Obrigatdria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A

MAT01351 HISTORIA DA MATEMATICA 6o A

Créditos Obrigatdrios: 100 Obrigatéria
INTERVENCAO PEDAGOGICA E NECESSIDADES EDUCATIVAS
EDU01013 ESPECIAIS 30 2 Obrigatéria
ORGANIZACAO CURRICULAR, PLANEJAMENTO E AVALIACAO At
EDU02026 TEORIA DO CURRICULO 30 2 Obrigatdria
MAT02219 PROBABILIDADE E ESTATISTICA 60 4 Obrigatéria

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

Carga

Horaria Crédito Carater

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito

ANALISE REAL 1 )
MAT01068 FUNDAMENTOS DE MATEMATICA II - A 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA 1I

ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA I e
e  ORGANIZACAO CURRICULAR, PLANEJAMENTO E AVALIACAO ) LED v Clarigiit
e  LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA III
PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA P
MATO01048 Créditos Obrigatérios: 100 60 4 Obrigatéria
EDU01015 PSICOLOGIA DA EDUCACAQ: TEMAS CONTEMPORANEQOS 30 > Obrigatéria

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO 11

g fepinli - P Carga il 5
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ANALISE REAL II o
MAT01069 ANALISE REAL [ 60 4 Obrigatdria
ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA II1 180 0 hriEERETE

ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA II

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - MAT
PESQUISA EM EDUCAGAO MATEMATICA 60 0 Obrigatéria
e  ESTAGIO EM EDUCAGAO MATEMATICA II

GRUPO [ 1 ] DE ALTERNATIVAS - [ 4 ] CREDITOS EXIGIDOS

ALGEBRA III - A )
MAT01077 VA NEESRN 60 4 Alternativa
MATO1156 ALGEBRA LINEAR I1 60 4 Alternativa

ALGEBRA LINEAR I - A



MAT01032

MAT01031

CALCULO NUMERICO A

ALGEBRA LINEAR I - A

MATEMATICA FINANCEIRA - A

28t

60 4 Alternativa

60 4 Alternativa

Liberada

MAT01065

MAT01077

MAT01355

MAT01068

MAT01069

MAT01073

MAT01066

MAT01067

MAT01074

MAT01063

MAT01061

MAT01062

EDU02026

EDU03024

EDU01015

EDU02032

EDU02029

ALGEBRA II

ALGEBRA III - A
ALGEBRA LINEAR I - A
ANALISE REAL I

ANALISE REAL II
APLICAGOES DA MATEMATICA - A

COMBINATORIA I

COMBINATORIA II

EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA

FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
FUNDAMENTOS DE MATEMATICAI - A
FUNDAMENTOS DE MATEMATICA II - A

ORGANIZNAC'AO CURRICULAR, PLANEJAMENTO E
AVALIACAO

ORGANIZAGAO DA ESCOLA BASICA

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO: TEMAS
CONTEMPORANEOS

TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA

TEORIA DO CURRICULO

Liberadora(s)

ou
ou

ou

ou

ou
ou

ou

EQUACOES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS
CALCULO NUMERICO

ALGEBRA C

ALGEBRA LINEAR 1I

MATEMATICA FINANCEIRA - A

ALGEBRA C

ALGEBRA LINEAR I

TOPICOS DE ANALISE REAL I
TOPICOS DE ANALISE REAL II

APLICACQES DA MATEMATICA ELEMENTAR
APLICACOES DA MATEMATICA

MATEMATICA COMBINATORIA

EQUAC@ES DIFERENCIAIS E DIFERENGAS FINITAS
CALCULO NUMERICO

ALGEBRA C

ALGEBRA LINEAR II

MATEMATICA FINANCEIRA - A

EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA

INFORMATICA

ARITMETICA
MATEMATICA ELEMENTAR I - A
MATEMATICA ELEMENTAR II - A

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA

MATEMATICA

ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA
PSICOLOGIA DA EDUCACAO B

EDUCAGAO MATEMATICA NO BRASIL

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA

MATEMATICA
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ANEXO G - Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA - NO  TURNO,

atual

Curriculo LICENCIATURA EM MATEMATICA - NOTURNA
Créditos Obrigatorios: 180

Créditos Eletivos: 0

Créditos Complementares: 14

Semestre selecionado: 2006/2

Cédigo

MAT01343

MAT01061

MAT01341

EDU03024

EDU01011

Cédigo

MAT01062

MAT01035

MAT01345

Carga

Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
COMPUTADOR NA MATEMATICA ELEMENTAR I 60 4 Obrigatéria
FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A 60 4 Obrigatéria
GEOMETRIA I - MAT 60 4 Obrigatéria
ORGANIZACAO DA ESCOLA BASICA 30 > Obrigatéria
PSICOLOGIA DA EDUCACAO I - A 30 2 Obrigatéria
T ———

Disciplina/Pré-Requisito H(::-?r?a Crédito Carater
FUNDAIETOS BE LATRATICA K o o 4 oo
GEOMETRIA ANALITICA B 60 4 Obrigatéria
G—EOME;?OI@E_IFIRI'AT:AJAT 60 4 Obrigatéria
HISTOR’IA DA EDUCACAQ: HIST. DA ESCOLARIZACAO BRAS. E PROC i
PEDAGOGICOS 30 2 Obrigatdria

EDU01004

Cédigo

MAT01355

MAT01353

MAT01063

EDU01012

EDU02032

Cédigo

MAT01064

MAT01354

EDU01010

Carga

Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A 90 6 Obrigatéria
FUNDAMENTOS DE ARITMETICA 60 4 Obrigatéria
TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA 30 5 Obrigatéria
Y —

Disciplina/Pré-Requisito H(::-?r?a Crédito Carater
ALGEBRA 1

FUNDAMENTOS DE ARITMETICA 60 4 Obrigatéria

e  FUNDAMENTOS DE MATEMATICAI - A

L O AN TICA L % 6 Obrigatoria
FILOSOFIA DA EDUCACAO I 30 2 Obrigatéria
FISICA GERAL 1 90 6 Obrigatéria

FIS01141

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAT - A

Cédigo

MAT01066

FIS01142

Carga

Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
COMBINATORIA I )
GEOMETRIA I - MAT ) 60 4 Obrigatéria
e FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
EISICA GERAL II 90 6 Obrigatéria

FISICA GERAL 1

LABORA,TC')RIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM



MATEMATICA I
FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
e  FUNDAMENTOS DE MATEMATICAI - A
e TENDENCIAS EM EDUCAGAO MATEMATICA

TEORIA DO CURRICULO
EDU02029 ORGANIZAGAO DA ESCOLA BASICA

30 2 Obrigatéria

P P - s Carga £ <
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ALGEBRA 11 e
MAT01065 PGERIES 60 4 Obrigatéria

LABORA’T(’)RIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA I1 e
MAT01071 GEOMETRIA II - MAT 120 8 Obrigatéria
e GEOMETRIA ANALITICA B .
e TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA

EDU02026 ORGANIZACAO CURRICULAR, PLANEJAMENTO E AVALIACAO
TEORIA DO CURRICULO

30 2 Obrigatoria

MAT02219 PROBABILIDADE E ESTATISTICA

CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A 60 4 Obrigatoria

g fepinli - P Carga il 5
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater

COMBINATORIA 11
MAT01067 COMBINATORIA I 60 4 Obrigatoria
e CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A

ESTAGIO EM EDUCACAQ MATEMATICA I
TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA ) 60 0
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA I
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA II

HISTORIA DA MATEMATICA
AL Créditos Obrigatdrios: 100

EDU01013 g\é'll;IEF((:\I/E{\ISCAO PEDAGOGICA E NECESSIDADES EDUCATIVAS 30 2 Obrigatéria

Obrigatoria

60 4 Obrigatoria

LABORATC')RIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM
MATEMATICA II1

MAT01072 ALGEBRA I 120 8 Obrigatéria
e  COMBINATORIAI ~ 5
e TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA
e CALCULO E GEOMETRIA ANALITICAI - A

pym fepinli - e Carga il 5
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
APLICACOES DA MATEMATICA - A At
MAT01073 CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - 60 4 Obrigatdria

EDUCA(;AO MATEMATICA E TECNOLOGIA
ALGEBRA I L
MAT01074 . RO i = AT 60 4 Obrigatdria
e CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA II - A

ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA II

ESTAGIO EM EDUCACAO MATEMATICA I i 5
e ORGANIZACAO CURRICULAR, PLANEJAMENTO E AVALIAGAO . 180 0 Obrigatoria
e LABORATORIO DE PRATICA DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM MATEMATICA III
EDUO1015 PSICOLOGIA DA EDUCACAQ: TEMAS CONTEMPORANEOS - 2 Obrigatdria

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO 11

Carga

Cédigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria

Crédito Carater
ANALISE REAL I

MAT01068 FUNDAMENTOS DE MATEMATICA II - A 60 4 Obrigatéria
e  CALCULO E GEOMETRIA ANALITICA T - A

ESTAGIO EM EDUCAGAQ MATEMATICA 111
ESTAGIO EM EDUCAGAO MATEMATICA II

180 0 Obrigatoria

MATO104g PESQUISA EM EDUCACAQ MATEMATICA

Créditos Obrigatérios: 100 60 4 Obrigatéria

P P - s Carga £ <
Cadigo Disciplina/Pré-Requisito Horaria Crédito Carater
ANALISE REAL II atA
MAT01069 LR AL 60 4 Obrigatdria

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - MAT o
PESQUISA EM EDUCAGAO MATEMATICA 60 0 Obrigatéria
e  ESTAGIO EM EDUCAGAO MATEMATICA II




GRUPO [ 1 ] DE ALTERNATIVAS -

ALGEBRA III - A
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[ 4 ] CREDITOS EXIGIDOS

60 4 Alternativa
60 4 Alternativa
60 4 Alternativa
60 4 Alternativa

| LAOL77 ALGEBRA II
ALGEBRA LINEAR II
MAT01156 ALGEBRA LINEAR I - A
CALCULO NUMERICO A
AL ALGEBRA LINEAR I - A
MAT01031 MATEMATICA FINANCEIRA - A
Liberacbes
Liberada
MAT01065 ALGEBRA II
MAT01077 ALGEBRA III - A
MAT01355 ALGEBRA LINEARTI - A
MAT01068  ANALISE REAL I
MAT01069 ANALISE REAL IT
MAT01073  APLICAGOES DA MATEMATICA - A
MAT01066 COMBINATORIA I
MAT01067 COMBINATORIA II
MAT01074 EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA
MAT01063 FUNDAMENTOS DE ARITMETICA
MAT01061 FUNDAMENTOS DE MATEMATICA I - A
MAT01062 FUNDAMENTOS DE MATEMATICAII - A
ORGANIZAGAO CURRICULAR,
EDU02026 5/ \NEJAMENTO E AVALIACAO
EDU03024 ORGANIZAGAO DA ESCOLA BASICA
PSICOLOGIA DA EDUCAGCAO: TEMAS
EDUOL015 5N TEMPORANEOS
EDU02032 TENDENCIAS EM EDUCACAO MATEMATICA
EDU02029 TEORIA DO CURRICULO

Liberadora(s)

ou
ou

ou

ou
ou

EQUAGOES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS FINITAS
CALCULO NUMERICO ou ALGEBRA C ou ALGEBRA LINEAR II
MATEMATICA FINANCEIRA - A

ALGEBRA C

ALGEBRA LINEAR I

TOPICOS DE ANALISE REAL I
TOPICOS DE ANALISE REAL II

APLICACQES DA MATEMA,TICA ELEMENTAR
APLICAGCOES DA MATEMATICA

MATEMATICA COMBINATORIA

EQUAC@ES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS FINITAS
CALCULO NUMERICO ou ALGEBRA C ou ALGEBRA LINEAR II
MATEMATICA FINANCEIRA - A

EDUCAGAO MATEMATICA E TECNOLOGIA INFORMATICA
ARITMETICA
MATEMATICA ELEMENTAR I - A

MATEMATICA ELEMENTAR II - A

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA
ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO B

EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL

DIDATICA E ORGANIZAGAO CURRICULAR PARA MATEMATICA



28¢

ANEXO H — RESOLUCAO N° 04/2005 da COMGRADMAT
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA
COMISSAO DE GRADUACAO EM MATEMATICA
Av. Bento Gongalves 9500 - Agronomia - 91509-900 Porto Alegre - RS - BRASIL
Tel: (051)3316-6189/3316-6186 FAX: (051)3316-7301

e-mail: comgradmat@mat.ufrgs.br Internet: Www.mat.ufrgs.br

RESOLUCAO N°04/2005
A Comissdo de Graduacdo em Matemética resolveu aprovar a seguinte
regulamentacado das Atividades Complementares dos cursos de Licenciatura em
Matematica e Licenciatura em Matematica — Noturna, em conformidade com a
Resolucdo n°31/2003 do Conselho de Ensino, Pesquis a e Extens&o. Para a obtencdo
dos 14 (quatorze) créditos complementares necessarias a conclusdo de cada um
desses cursos, poderdo ser consideradas as seguintes atividades, com o respectivo
ndmero de créditos:

Atividade Créditos
Atividade de Extensdo realizada na UFRGS 1 crédito a cada 60 horas
Atividade de Iniciacdo Cientifica realizada na UFRGS 1 crédito a cada 60 horas
Atividade de Monitoria em disciplina da UFRGS 1 crédito a cada 60 horas
Apresentacao de trabalhos em Congressos de Matematica 4 créditos por trabalho

Apresentacao de trabalhos em Congressos de Educacao Matematica 4 créditos por trabalho
Apresentacao de trabalhos em Congressos de Divulgacao Cientifica 4 créditos por trabalho
Disciplinas eletivas

ADMO01120 PESQUISA OPERACIONAL | 4 créditos
EDU01005 SOCIOLOGIA DA EDUCAGCAO | 2 créditos
EDU02030 TEMPOS E ESPACOS ESCOLARES: ATRAVES. 2 créditos
FRONTEIRAS

EDU03022 POLITICAS DA EDUCACAO BASICA 2 créditos

EDU03025 EDUCACAO DE ADULTOS NO BRASIL: HISTORIA E 2 créditos
POLITICA

EDU03027 MIDIA E TECNOLOGIAS DIGITAIS EM ESPACOS 2 créditos
ESCOLARES

EDU03307 PESQUISA EM EDUCACAO 3 créditos
FIS02207 FUNDAMENTOS DE ASTRONOMIA 2 créditos
HUMO01038 FILOSOFIA DA MATEMATICA - B 4 créditos
INFO1210 INTRODUCAO A INFORMATICA 4 créditos
LET02268 INGLES INSTRUMENTAL | 4 créditos
MAT01057 ANALISE MATEMATICA A 4 créditos
MAT01058 ANALISE MATEMATICA B 4 créditos
MAT01059 ANALISE MATEMATICA C 4 créditos
MAT01009 METODOS APLICADOS DE MATEMATICA | 6 créditos
MAT01012 METODOS APLICADOS DE MATEMATICA II 6 créditos
MAT02201 METODOS ESTATISTICOS 4 créditos
MAT02248 PROBABILIDADE | 6 créditos

Aproveitamento de créditos de disciplinas do curric ulo em extingéo

Disciplinas Créditos
EDUO01135 - PSICOLOGIA DA EDUCACAO A 4 dos 4 créditos
EDU02490 — EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL 2 dos 4 créditos
EDU03017 - ORGANIZACAO DA EDUCAGAO BRASILEIRA 2 dos 4 créditos
MAT01032 - CALCULO NUMERICO 4 dos 4 créditos
MATO01156 - ALGEBRA LINEAR | 4 dos 4 créditos
MAT01312 - ALGEBRA C 4 dos 4 créditos
MAT01348 - ALGEBRA 2 dos 6 créditos
MATO01356 - EQUACOES DIFERENCIAIS E DIFERENCAS FINITAS 4 dos 4 créditos

Porto Alegre, 29 de julho de 2005
Elisabete Zardo Burigo
Coordenadora da COMGRAD-MAT
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ANEXO | — Tabela de Especificacdo de Habilidades dBNC de 2003
Exame Nacional de Cursos 2003

MATEMATICA

Contelidos Predominantes e Habilidades Aferidas nas Questées OBJETIVAS

Questao Conteudos Habilidades

] Probabilidades. . _Interpretelr e analisar dados e
informacdes.

5 Equacdes. . _Interpretezr e analisar dados e
informacdes.

»  Compreender e utilizar definicdes,

3 Divisibilidade. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

»  [Estabelecer relacbes entre a

4 Fisica Geral. Matematica e outras areas do
conhecimento.

»  Compreender e utilizar definicoes,

5 Sequéncias teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

»  Compreender e utilizar definicdes,

& Functes de Varias Variaveis. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnhicas matematicas.

= Desenvolver raciocinio 16gico.
» Lidar com situacfes novas.

7 Geometria Espacial. » Interpretar e analisar dados e

informacdes.
»  Visualizar formas geométricas.
»  Compreender e utilizar definicoes,

8 Geometria Plana. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

»  (Compreender e elaborar conceitos

9 Angis. abstratos e argumentacoes
matematicas.

=  Compreender e utiizar definicdes,

10 Seqgléncias. teoremas, exemplos, propriedades,

conceltos e técnicas matematicas.
= |nterpretar e analisar dados e
informacdes.

1 (Geometria Plana. »  Compreender e utilizar definicoes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

» Lidar com situacfes novas.
= Visualizar formas geométricas.

12 Geometria Plana. »  Compreender e utilizar definicdes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

=  Compreender e utiizar definicdes,

13 Numeros Complexos. teoremas, exemplos, propriedades,
conceltos e técnicas matematicas.

» Interpretar e analisar dados e
informacoes.

14 Polinémios. »  Compreender e ufilizar definicdes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

15 Graficos de Functes Reais. »  Elaborar e interpretar graficos.
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Questéo Contetudos Habilidades
» |nterpretar e analisar dados e
informacdes.

16 Sistemas Lineares. » Interpretar  dados e  resolver
problemas, integrando oS  varos
campos da Matematica.

» Compreender e utilizar definiches,

17 Geometria Analitica. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

»  Compreender e utilizar definicoes,

18 Limite. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

» Compreender e elaborar conceitos

19 Séries Numericas. abstratos e argumentactes
matematicas.

» Visualizar formas geomeétricas.

20 Geometria Analitica. * Compreender e uilizar definicGes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

» |nterpretar e analisar dados e
. . . . informacdes.
21 Calculo Diferencial de Funcdes de - L
Varias Variaveis. »  Compreender e utilizar de_ﬂmgoes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.
. ompreender e utilizar definicdes,
C d til def

22 Trigonometria. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

» Compreender e utilizar definiches,

23 Calculo Integral. teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

» Interpretar e analisar dados e
informacdes.

24 Estruturas Algebricas. = Compreender e utiizar definicdes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

= Interpretar dados e resolver

25 Equacdes Diferenciais Ordinarias. problemas, infegrando 05  varios

campos da Matematica.
» Interpretar e analisar dados e
. ) ) ~ informacées.
76 Calculo Diferencial de Funcdes de - L
uma Variavel. » Compreender e utilizar de_ﬂmgoes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.
» Interpretar e analisar dados e
informacdes.

27 Calculo Diferencial. » Estabelecer relacies entrs  a
Matematica e outras areas do
conhecimento.

» Lidar com situacdes novas.
28 Nimeros Complexos. »  (Obhservar, interpretar e analisar dados

e informacdes.
Visualizar formas geomeétricas.




Questio

Conteudos

Habilidades

29

Calculo Diferencial Integral.

Compreender e utilizar definicbes,
tecremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas mateméaticas.

30

Fisica Geral.

Interpretar e analisar dados e
informacoes.

Estabelecer relacdes  entre a
Matematica e outras éareas do
conhecimento.

31

Transformacdes Lineares.

Lidar com situacdes novas.

Interpretar dados e resolver
problemas, integrando os  varios
campos da Matematica.

32

Vetores.

Compreender e utilizar definicdes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e tecnicas matematicas.

33

Calculo Diferencial.

Compreender e utilizar definices,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

MNumeros Reais.

Compreender e utilizar definices,
tecremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

35

Séries.

Compreender e utilizar definictes,
tecremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

36

Probabilidades.

Interpretar e analisar dados e
informacdes.

Compreender e utilizar definigbes,

teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

37

Vetores.

Compreender e utilizar definices,

teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e teécnicas matematicas.

38

Numeros Racionais.

Compreender e utilizar definigbes,
teoremas, exemplos, propriedades,
conceitos e tecnicas matematicas.

39

Geometria Analitica.

Elaborar, representar e interpretar
graficos.

40

Funcées Reais.

Elaborar, representar e interpretar
graficos.
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DISCURSIVAS - LICENCIATURA

Questédo

Conteldos

Habilidades

7

Funcdes Trigonométricas.

Interpretar dados e resolver problemas.
Elaborar e representar graficos.

Calculo Integral.

Compreender e utilizar  definicfes,
teoremas, exemplos,  propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

Geometria Espacial.

Analisar criticamente textos
matematicos.

Compreender e utilizar  definicbes,
teoremas, exemplos,  propriedades,
conceitos e técnicas matematicas.

10

Recursos Utilizados no Ensino de
Matematica.

Interpretar e analisar dados &
informacdes.

Assimilar, articular e sistematizar
conhecimentos tedricos & metodoldgicos
para a pratica da profisséo.

Utilizar a linguagem com clareza,
precisfo e objetividade.

11

Organizacao do ensino de
Matematica na Educacéo Basica.

Organizar, expressar e comunicar o
pensamento.

Assimilar, articular e sistematizar
conhecimentos tetricos e metodologicos
para a pratica da profisséo.

Utilizar a linguagem com clareza,
precisdo e objetividade.

12

Recursos utilizados no ensino de
Matematica: uso de Computador.

Assimilar, articular e  sistematizar
conhecimentos tedricos & metodoldgicos
para a pratica da profissao.

Utilizar diferentes métodos pedagogicos
na sua pratica profissional.




