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RESUMO

A presente dissertagdo tem como objetivo tecer compreensdes sobre o processo de
construcado da Base Nacional Comum Curricular a partir da analise de seis pareceres
encomendados pelo Ministério da Educacao por ocasiao da finalizagdo da escrita da
relativos a versdes preliminares da BNCC, encomendados pelo Ministério da
Educagéo. A partir da leitura desses pareceres foram criadas categorias de
informacdées que se mostraram recorrentes e tecidas articulacbes entre os
apontamentos realizados. As convergéncias entre os pareceres apontaram para
questdes envolvendo uma fragmentagdo do documento, rupturas tedrico-
metodologicas, questionamentos acerca de concepc¢do e conceitos apresentados;
escrita genérica e elementos/ideias nao contempladas. Para encaminhar esta analise,
apresentamos um histérico de construgao da BNCC, destacando os documentos que
a justificam, as diferentes versdes que compuseram essse processo, a estrutura do
documento, em particular a secao referente a area de Matematica e finalmente o
corpus de analise, ou seja, os pareceres precedidos de informagdes sobre os
pareceristas. Apds, apresentamos uma sintese do discurso produzido a partir dos
pareceres analisados, seus apontamentos a respeito de fragilidades observadas nas
primeiras versdes da BNCC e o que efetivamente se alterou, ou permaneceu no
documento final.

Palavras chave: Educagao Matematica, Curriculo, Base Nacional Comum Curricular.



ABSTRACT

This dissertation aims to understand the process of building the Common National
Curriculum Basis based on the analysis of six opinions commissioned by the Ministry
of Education at the conclusion of the writing of preliminary versions of the BNCC,
commissioned by the Ministry of Education. From the reading of these opinions were
created categories of information that proved recurrent and woven articulations
between the notes made. The convergences between the opinions pointed to issues
involving a fragmentation of the document, theoretical and methodological ruptures,
questions about conception and concepts presented; generic writing and non-
contemplated elements / ideas. To present this analysis, we present a history of
building the BNCC, highlighting the documents that justify it, the different versions that
made up this process, the structure of the document, in particular the section referring
to the area of Mathematics and finally the corpus of analysis, or that is, opinions
preceded by information on the reviewers. After, we present a synthesis of the
discourse produced from the analyzed opinions, their notes about weaknesses
observed in the first versions of the BNCC and what actually changed, or remained in
the final document.

Keywords: Mathematics Education, Curriculum, Common National Curriculum Base.
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INTRODUGAO

Iniciei meu trabalho como professora de Matematica na Rede Estadual de
ensino do estado do Parana, ainda enquanto estudante do curso de Licenciatura em
Matematica na UFPR, atuando com estudantes do Ensino Fundamental e Médio.

Uma situacdo que se mostrava desafiadora para mim desde o inicio dizia
respeito ao curriculo da disciplina de Matematica, entendido por mim, na época, como
um resumo da grade curricular. Além disso, outras perguntas me vinham a mente.
Como trabalhar com todos aqueles conteudos indicados para cada ano escolar em
um prazo que parecia nao ser suficiente? Até que ponto aprofunda-los? Eram
questionamentos recorrentes. Além desses, os questionamentos dos estudantes, que
buscavam respostas de ordem pratica como “para que serve?” ou “por que devo
aprender isso?” também se faziam presentes.

Em 2014, atuando como professora nos anos finais do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Educacao de Curitiba, fui convidada a compor a equipe da
Secretaria Municipal de Educacdo, momento em que iniciei meus trabalhos como
formadora de professores do Ciclo de Alfabetizacdo da Rede Municipal. Nessa
ocasiao, pude ampliar minhas experiéncias profissionais com essa etapa da Educacgao
Basica caracterizada pela alfabetizagdo matematica, no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa’ (PNAIC).

Ja em 2016, em meio as discussdes envolvendo a construgdo do documento
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se apresentava entdo em sua
segunda versdo, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba iniciou a reformulagcéo do
seu Curriculo. Nesse momento, tive a oportunidade de participar da construgéo de
algo que me era muito caro e revivi alguns dos meus incdbmodos e antigos
questionamentos. A BNCC foi tomada como referéncia em varias decisdes como, por
exemplo, na construgédo da grade curricular, com relagao a énfase, a pertinéncia ou a

retirada de alguns conteudos.

1 Pacto que se constituiu em um compromisso formal firmado entre as esferas federal, estadual e municipal de
governo, além do Distrito Federal, com o objetivo de se alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do
32 ano do Ensino Fundamental.
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Outros questionamentos, entdo, surgiram: E a Base, se baseou em qué? Por
que eram aqueles os conteudos que todos os estudantes deveriam conhecer e
desenvolver até o final da Educacéo Basica? Por que aqueles e n&do outros? Quem
havia determinado?

Foi em busca de respostas que iniciei o Mestrado no Programa de Poés-
Graduagao em Educagao em Ciéncias e em Matematica da UFPR, tendo como projeto
inicial pesquisar o processo de construgdo da BNCC da Area de Matematica, por meio
dos testemunhos daqueles que participaram diretamente da elaboragcdo e
sistematizagcao desse documento, fazendo uso da metodologia da Historia Oral.

Ao longo do ano de 2017, cursando as disciplinas do Mestrado, fui me
aprofundando nas reflexdes sobre o curriculo, tomando consciéncia da dimensao das
questdes pedagogicas e socioldgicas que envolviam a minha pesquisa. Percebi que
o tempo do Mestrado nao seria suficiente para desenvolver o estudo que eu gostaria.
Nesse periodo, as discussdes sobre a BNCC prosseguiam, mobilizando a sociedade
e os profissionais da educagéo.

Ainda perseguindo os mesmos questionamentos, mas procurando caminhos
que pudessem ser percorridos no tempo de Mestrado, meu orientador, o Professor Dr.
Emerson Rolkouski, chamou a minha atencdo para a importancia de um estudo
realizado em 1999, pelo professor Ruy Cesar Pietropaolo a partir dos pareceres
emitidos por especialistas, quando da escrita dos Pareceres Curriculares Nacionais?.

Observamos que para a escrita da BNCC também foram chamados diversos
especialistas para emitirem pareceres e que esses pareceres estavam disponiveis no
portal da BNCC. Dessa maneira optamos por redirecionar a pesquisa, redefinindo a
pergunta para “Quais as relagdes entre os pareceres criticos e as versdes da BNCC
da area de Matematica?”, na tentativa de ampliar a compreensao sobre o processo
de escrita da BNCC e de documentos curriculares em geral.

Com vistas a darmos movimento a esse trabalho, no primeiro capitulo

discorreremos sobre o historico de construcdo da Base, apresentando, em linhas

2 PIETROPAOLO, Ruy César. Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica: Um estudo dos pareceres. S30
Paulo, 1999. 265 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo: Supervisdo e Curriculo) - Pontificia Universidade
Catodlica de Sdo Paulo, 1999.
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gerais, a estrutura da ultima versdo. Na sequéncia, apresentaremos nosso corpus de

analise - os pareceres - para, entdo, tecermos nossas consideracdes finais

CAPIiTULO I: A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E SUAS VERSOES

A BNCC é um documento normativo, pactuado entre Municipios, Estados e o
Distrito Federal. Tal documento indica direitos, objetivos de
aprendizagem/desenvolvimento e habilidades essenciais a serem desenvolvidas,
progressivamente, ao longo da Educagéo Basica.

Nesse capitulo vamos discorrer inicialmente sobre os documentos que indicam
a necessidade de uma BNCC, iniciando pela Constituicao de 1988, que ja estabelecia
a definicdo de conteudos minimos para o ensino fundamental, passando pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao, que retoma a ideia constitucional dos conteudos
minimos e avanga para a de Base Nacional Comum e seguiremos até a Lei N.°
13.005/2014, o Plano Nacional de Educacgao (2014-2024) que, entre outras questdes,
estabelece e implanta a Base Nacional Comum dos Curriculos.

Na sequéncia serdo tecidas consideragdes a respeito de trés etapas do
processo de construcdo da BNCC, enquanto documento normativo, que culminaram
em trés versdes, sendo duas delas prévias e uma final, homologada pelo Conselho
Nacional de Educacédo — CNE, em 20 de dezembro de 2017.

Consideraremos, como primeira etapa os encaminhamentos envolvidos na
elaboracdo da 1.2 versao, sua disponibilizagdo a consulta publica, o processo
organizacional e de analise dos dados coletados a partir dessa consulta, além das
contribuigdes feitas nos seminarios interinstitucionais. A consulta publica realizada
obteve cerca de 12 milhdes de contribuicées por meio de um portal préprio, que foi
chamado de Portal da Base. Além das contribuicbes da comunidade, foram coletadas
contribuicbes de seminarios interinstitucionais realizados com as equipes de
assessores e especialistas de cada uma das areas.

Delimitando a segunda e terceira etapas, trataremos, respectivamente, dos 27

seminarios estaduais e dos 5 seminarios regionais realizados ao longo dessa etapa.
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Os seminarios estaduais foram organizados a partir de orientagcbes do Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo — CONSED e da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagao — UNDIME, contando com a participagdo de cerca de 9 mil
pessoas, entre professores, gestores e representantes de entidades de educacéo.
Tais seminarios tiveram como finalidade sistematizar os debates acerca da terceira
versao da BNCC, possibilitando a participacdo dos mais diversos segmentos da
sociedade. Segundo a Resolugéo n.° 2 do CNE, de dezembro de 2017, nesses
seminarios os

[...] mais diversos segmentos da sociedade tiveram real oportunidade de
participacdo, e efetivamente ofereceram suas contribui¢des, as quais se
consubstanciaram em documentos essenciais para que este Projeto de
Resolucio, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacgao, de fato refletisse
as necessidades, os interesses, a diversidade e a pluralidade, presentes do
panorama educacional brasileiro, e os desafios a serem enfrentados para a
construc¢do de uma Educacdo Basica Nacional, nas etapas da educacao infantil
e o ensino fundamental, que seja verdadeiramente democratica e de qualidade;
(BRASIL, Resolugdo CNE/CP N.° 2, dez, 2017)

Feita essa breve introducao, iniciamos pela tentativa de esclarecer os motivos

pelos quais houve a necessidade de escrita de uma Base Nacional Comum Curricular.

1.1 POR QUE UMA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR?

Seria possivel afirmar que ja na 1.2 Lei Geral da Educacgéo do Brasil®, de 1827
ha indicativos de termos, em documentos oficiais, conteudos uUnicos a serem
ensinados a todos os brasileiros. Naquela ocasidao, o documento se referia as escolas

de primeiras letras. Diz esse documento em seu artigo 6.°:

3 Em 15 de outubro de 1827 é promulgada a Primeira Lei Geral de Educacdo do Brasil, por Dom Pedro
I, com o intuito de criar as escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império, e que traz, em seu artigo 62, os conteldos que deveriam ser ensinados nessas
escolas. ( VIEIRA, S.; FARIAS, I. Politica Educacional no Brasil: Introducgdo histérica. Liber Livros, Brasilia,
2007).
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Art 6° Os Professores ensinarao a ler, escrever as quatro operagdes de arithmetica, pratica de
quebrados, decimaes e propor¢des, as hogdes mais geraes de geometria pratica, a grammatica
da lingua nacional, e os principios de moral christd e da doutrina da religido catholica e
apostdlica romana, proporcionandos a comprehensao dos meninos; preferindo para as leituras
a Constituicdo do Império e a Historia do Brazil. (BRASIL, 1827)

No entanto, o viés histérico que nos levaria a percorrer todos os documentos
oficiais desde aquele momento se distancia do objetivo desse trabalho, de modo que
faremos um recorte temporal que se inicia na Constituicao brasileira de 1988.

Do ano de 1988 até o momento, foram trés os documentos legais que
determinaram a criagdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil:
A Constituicdao brasileira de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei N.° 9394/96 e o Plano Nacional de Educag¢ao (PNE) — Lei N.°
13005/2014.

A Constituicao de 1988, em seu titulo VIII da Ordem Social, capitulo Il da
Educacao, da Cultura e do Desporto, Secao | da Educacgao traz, nos artigos 205 e 210
alguns elementos acerca de um curriculo comum nacional. O artigo 205 trata de
determinar a educacao como direito de todos e dever do Estado e da familia

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagédo para o trabalho (BRASIL, 1988).

O artigo 210 trata de fixar os conteudos minimos para o ensino fundamental

Serao fixados conteldos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacgao basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais. (BRASIL, 1988, P.124)

Considerando a responsabilidade trazida pelo artigo 210 da Constituigado de
1988, a Lei N.°9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu as Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional (LDBEN N.° 9394/96), determinando, em seu artigo 26, que
os curriculos da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem
ter Base Nacional Comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).
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Desse modo, ampliou-se, em relacdo a Constituicdo de 1988, a esfera de
abrangéncia da Lei, considerando a responsabilidade do Poder Publico que antes se
restringia ao Ensino Fundamental e, a partir da LDBEN N.° 9394/96, passou a
englobar também a Educacao Infantil e o Ensino Médio. Além da abrangéncia nas
etapas da Educacao envolvidas na Lei, a LDBEN N.° 9394/96 trouxe também
ampliagdes conceituais, ocasionadas a partir de debates com a comunidade escolar
e académica, envolvendo o conceito de conteudos minimos, da Constituicao de 1988,
considerando que os conteudos ndo deveriam ser o foco do trabalho pedagdgico, mas
estar em prol do desenvolvimento de habilidades e aprendizagens essenciais. Essa
ideia mais ampla foi mantida na terceira versao do documento da BNCC, constituindo-
se como uma de suas nog¢des fundantes.

O terceiro documento que indica a necessidade de uma Base Nacional Comum
Curricular é o Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024, aprovado pela Lei N.°
13.005/2014, em 25 de junho de 2014, e atualizado em 01 de dezembro do mesmo
ano. A Lei N.° 13.005/2014 aprova o PNE 2014-2024 e da outras providéncias

Art. 1.° E aprovado o Plano Nacional de Educacdo - PNE, com vigéncia por
10 (dez) anos, a contar da publicagdo desta Lei, na forma do Anexo, com
vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal.
(BRASIL, Lei N.° 13.005, 2014).

A elaboragdo de um Plano Nacional de Educagao é prevista na Constituicao
brasileira de 1988, em seu artigo 214, e sua periodicidade decenal, determinada pela
emenda constitucional N.° 59/2009 que destaca a importéncia de seu papel em definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutengcdo e desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, etapas e

modalidades, por meio de acbes integradas das diferentes esferas federativas.

O PNE 2014-2024, segundo o plano nacional de educacgao brasileiro aprovado
por lei, € composto por 20 metas envolvendo temas diversos que abrangem aspectos
da qualidade da educacéao, o acesso e permanéncia nos diversos niveis da educacao
basica e nivel superior, a gestdo democratica, os investimentos em educacgao no pais,
entre outros. Cada meta do PNE 2014-2024 vem articulada com um conjunto de
estratégias de implementacgéo, elaboradas a partir das 10 diretrizes que compdem o

Plano, de modo a promover a¢des que auxiliem a se atingir os objetivos definidos. De
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modo geral, as metas do PNE foram tragadas para serem cumpridas no prazo de
vigéncia do plano em quest&o, ou seja, dez anos, porém, a propria Lei N.° 13.005/2014
aponta algumas exceg¢des, delimitando prazos mais curtos para algumas de suas

metas ou estratégias correspondentes a elas.

A primeira meta do PNE 2014-2024 que nos remete ao tema da BNCC é a meta

numero 2 que trata da universalizacado do ensino fundamental:

Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a populagao de
seis a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e cinco por cento
dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE. (BRASIL, LEI 13.005, 2014, p.33).

Com o objetivo de se alcangar essa meta, foram elaboradas treze estratégias,
duas delas envolvendo a BNCC. A primeira das treze estratégias, listadas no Anexo
do Plano Nacional de Educacédo 2014-2024 trata do prazo para a elaboragao da
proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as)

alunos(as) do ensino fundamental.

O Ministério da Educagéao, em articulagédo e colaboragdo com os estados, o
Distrito Federal e os municipios, devera, até o final do segundo ano de
vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de
Educacgao, precedida de consulta publica nacional, proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do
ensino fundamental. (BRASIL, LEI 13.005, 2014, p.51).

A segunda estratégia trata de reforcar a agao do pacto interfederativo, firmado

pela Lei N.° 13.005/2014, na implantagdo da BNCC do ensino fundamental.

Pactuar entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata o § 5.° do art. 7.° desta lei, a implantagédo
dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurarao
a base nacional comum curricular do ensino fundamental. (BRASIL, Lei N.°
13.005, 2014, p.51).

Embora ndo seja do escopo desse trabalho as questdes envolvendo o Ensino
Meédio, optamos por mencionar também a meta 3, que trata da universalizagdo do
ensino médio, pelo fato de também envolver a BNCC

Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste
PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por
cento. (BRASIL, LEI 13.005, 2014, p.53).
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Com o objetivo de se alcancar essa meta, foram elaboradas quatorze
estratégias, sendo que duas delas remetem a BNCC. A primeira trata do prazo para a
elaboragao da proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para os(as) alunos(as) do ensino médio

O Ministério da Educacao, em articulagdo e colaboragdo com os entes
federados e ouvida a sociedade mediante consulta publica nacional,
elaborara e encaminhara ao Conselho Nacional de Educacao (CNE), até o
segundo ano de vigéncia deste PNE, proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) de ensino médio, a
serem atingidos nos tempos e etapas de organizacéo deste nivel de ensino,
com vistas a garantir formagéo basica comum; (BRASIL, LEI 13.005, 2014, p.
53).

Das quatorze estratégias elaboradas para a meta 3 acima descrita, a terceira

delas trata da implantagdo da BNCC considerando o pacto interfederativo:

Pactuar entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata o § 5.° do art. 7.° desta lei, a implantacao
dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo
a base nacional comum curricular do ensino médio; (BRASIL, LEI 13.005,
2014, p. 53).

As estratégias em questdo se referem a elaboragdo, encaminhamento e
implantagdo dos direitos e objetivos de aprendizagem, que configuram a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

A terceira e ultima meta do PNE 2014-2024 que remete ao tema da BNCC ¢ a
Meta 7, que trata da qualidade da educacé&o basica e seus objetivos em relagéo as
médias nacionais para o indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica (IDEB).

Fomentar a qualidade da educagcdo basica em todas as etapas e

modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb:

ldeb 2015 2017 2019 2N

EF iniciais 52 55 5,7 6,0
EF finais 47 50 5.2 55
EM 43 47 50 52

(BRASIL, LEI 13.005, 2014, p. 61)
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Essa € a meta que tem o maior numero de estratégias. S&o trinta e seis ao
todo, sendo que a primeira ja trata de estabelecer e implantar diretrizes para a

educacgao basica e a BNCC.

Estabelecer e implantar, mediante pactuacéo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada
a diversidade regional, estadual e local (BRASIL, LEI 13.005, 2014, p.61).

Devido a essas questdes legais, o Ministério da Educagao iniciou um longo
processo de escrita, permeado de discussodes e debates, uma inicial aproximag&o com
os especialistas de instituicbes publicas de ensino superior e progressivo
distanciamento, para nova aproximagao com institutos (respaldar informagéo). Desse
proceso foram elaboradas duas versdes e, finalmente, uma terceira versédo que foi

aprovada pelo CNE. Tal processo sera descrito na sequéncia.

1.2 PROCESSO DE CONSTRUGAO E DISCUSSAO DA PROPOSTA

A BNCC ¢é uma proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os alunos da Educacéo Basica, pactuada com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios. Coube ao MEC a tarefa de encaminhar tal proposta
ao Conselho Nacional de Educacgéao para analise e homologagao, essa ultima ocorrida
em 20 de dezembro de 2017.

O processo de construgdo dessa proposta, do momento em que foi
disponibilizada a consulta publica, ainda em verséao preliminar, até sua homologacao,
durou cerca de vinte e seis meses. Durante esse periodo o pais passou por
importantes mudancas em seu cenario politico, com alteragdes que foram desde o
Secretario de Educacao Basica do MEC e o Ministro da Educacéo, até o cargo da
Presidéncia da Republica. O Secretario de Educagao Basica, conforme o Artigo 4.° da
Portaria MEC N.° 790/2016, foi integrante do Comité Gestor da Base Nacional
Curricular Comum e Reforma do Ensino Meédio, e teve como uma de suas
responsabilidades, indicar os especialistas que redigiram a versao final do documento

BNCC. De fato, foram muitas as mudancas na equipe de especialistas que elaboraram
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a proposta da BNCC, sendo que grande parte dos que iniciaram o processo, nao o
finalizaram.

A escrita desse documento se deu em fungdo dos indicativos legais ja
apontados na segao anterior que sinalizam a necessidade de se constituir uma Base
Nacional Comum aos curriculos no Brasil. O processo de escrita dessa Base inicia-se
oficialmente em 17 de junho de 2015, com a publicagao da Portaria 592, que institui a
Comissao de Especialistas para a Elaboracao de Proposta da BNCC, constituida por
cento e dezesseis integrantes, com representantes de todas as Unidades da
Federagado, entre professores pesquisadores de Universidades, professores em
exercicio nas redes estaduais, do Distrito Federal e municipais e especialistas
vinculados as secretarias estaduais e do Distrito Federal.

De acordo com essa mesma Portaria, a comissao de especialistas tinha como
atribui¢cdo, além da producao do documento preliminar da Proposta da Base Nacional
Comum Curricular, entregar ao Conselho Nacional de Educagao — CNE, até o final de
fevereiro de 2016, um relatério dos resultados da discussdo publica acerca desse

documento.

A primeira versao da BNCC foi disponibilizada com 302 paginas, em carater de
documento preliminar a Base Nacional Comum, foi publicada em setembro de 2015 e
disponibilizada para consulta publica no periodo de outubro de 2015 a margo de 2016,
em um Portal online criado para essa finalidade, que ficou conhecido como Portal da
Base.

De acordo com relatorio emitido pelo Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita
(CEALE) da Faculdade de Educagéao da Universidade Federal de Minas Gerais, o
processo consultivo do documento preliminar da BNCC se deu por meio de: 1)
consulta publica; 2) pareceristas indicados pelas equipes de especialistas de cada
area, em um total de noventa e um; 3) associagdes cientificas e profissionais; 4)
organizacgdes da sociedade civil. Foram realizados dois seminarios interinstitucionais
com a equipe de assessores e especialistas, ainda antes da divulgacédo da primeira
versao do documento. Como os integrantes das equipes de trabalho eram de varias
partes do pais, as trocas se davam por meio eletrénico, sendo que em julho de 2015,

no 1.° Seminario Interinstitucional para a Construgdo da BNCC que aconteceu em
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Brasilia, foi o primeiro momento em que assessores e especialistas se encontraram
pessoalmente para discutir questdes de estrutura do documento e rever os textos de
apresentacao de cada area e componente curricular.

Dois meses depois, entre os dias 24 e 25 de setembro de 2015, aconteceu o
2.° Seminario Interinstitucional para a Construgdo da BNCC, em Belo Horizonte - MG.
Nesse momento, a primeira versdo do documento, que seria disponibilizada para
consulta publica a partir do més de outubro, ja estava pronta, e algumas problematicas
ja detectadas foram discutidas.

Coube a Universidade de Brasilia — UnB, em parceria com pesquisadores da
PUC-RJ, a coordenagéao do processo organizacional e de analise quantitativa de cerca
de 12 milhdes de contribuicdes realizadas entre outubro de 2015 e marco de 2016.
Os primeiros relatérios dessa consulta, sinalizando as necessidades de revisdo do
documento preliminar, comegaram a ser analisados pelos assessores e especialistas
em janeiro de 2017.

Ainda segundo o relatorio do CEALE, que apresenta, em seu anexo, um
detalhamento da participagdo por area do conhecimento, de modo geral as
participacdes aprovaram os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento em todas
as etapas e componentes curriculares em uma porcentagem de cerca de 70%.

As contribui¢cdes poderiam ser feitas sob trés formas: individuos, organizagoes
ou escolas. De maneira individual era possivel deixar comentarios gerais ou
sugestbes de alteracdo no texto preliminar do documento. Além disso, podia-se
participar de uma pesquisa a respeito da clareza da linguagem utilizada nos textos
introdutdrios da BNCC e sobre a pertinéncia e relevancia das ideias contidas nos
textos de apresentacdo das areas e componentes, considerando seu papel na
Educacgao Basica.

As opcoes para resposta eram pré-determinadas e se apresentavam na ordem
a seguir: “concordo fortemente”, “concordo”, “sem opinido”, “discordo” e “discordo
fortemente”. Em caso de discordancia, novas opgdes se abriam para que o individuo
entdo a justificasse. As justificativas previstas pela pesquisa envolviam desde o
vocabulario inadequado, até ideias ou propostas conflitantes, seja com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, com as perspectivas

tedrico/metodoldgicas da area/ componente curricular, ou mesmo com as propostas
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curriculares regionais (estados ou municipios). Se indicadas as opg¢des que
apontavam conflitos, abria-se entdo um campo para a sugestéo de alteragao no texto.

Os vinte e sete seminarios que se seguiram, aconteceram em diferentes
Estados e no Distrito Federal, apds a entrega da 2.2 versdo do documento BNCC.
Comissoes estaduais, sob orientacdgo do CONSED e UNDIME, conduziram a
organizacao e a realizacao dos Seminarios Estaduais que aconteceram entre 23 de
junho e 10 de agosto de 2016 e, conforme o préprio documento da BNCC traz em seu
texto introdutério, [...] contaram com a participacdo de mais de 9 mil professores,
gestores, especialistas e entidades de educacgao]...]. (BRASIL. Base Nacional Comum
Curricular, Brasilia: MEC, 2016).

Em abril de 2017, a terceira versédo foi entregue ao Conselho Nacional de
Educacao - CNE, 6rgao normativo do sistema nacional de educagdo que promove um
ultimo ciclo de participagado popular antes da homologacdo da BNCC, conforme
explicita na resolucédo de instituicdo e implementagdo da BNCC, datada de 22 de
dezembro de 2017.

Apds a entrega ao CNE, a terceira versdo da BNCC passou, entéo, a ser
discutida em cinco seminarios regionais, que aconteceram no periodo de julho a
novembro de 2017 nas regides Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste do pais
“...em carater exclusivamente consultivo, destinadas a colher subsidios e
contribuigdes para a elaboracdo da norma instituidora da BNCC” (BRASIL. Base
Nacional Comum Curricular, Brasilia: MEC, 2016. De acordo com o MEC, foram
recebidos 235 documentos com contribuicoes a terceira versao da BNCC, além de
283 manifestagdes orais ao longo desses seminarios, denominados pelo MEC de
audiéncias publicas. Logo apds sua homologagao, o CNE publicou resolugdo dando
as diretrizes de implementacdo da BNCC para as etapas da Educacgao Infantil e do

Ensino Fundamental.

[...] em conformidade com a tradigdo deste Colegiado desde a sua
implantacéo, que se deu ha mais de vinte anos, o Conselho Nacional de
Educacao desenvolveu esse trabalho de discussdo da Base Nacional Comum
Curricular mediante articulagdo e ampla participacao de toda a comunidade
educacional e sociedade brasileira, promovendo audiéncias publicas
nacionais nas cinco regides do pais: Manaus, Regiao Norte, dia 7 de julho;
Recife, Regido Nordeste, dia 28 de julho; Florianépolis, Regido Sul, dia 11 de
agosto; Sao Paulo, Regiao Sudeste, dia 25 de agosto, e, finalmente, Brasilia,
Regido Centro-Oeste, dia 11 de setembro de 2017. (BRASIL, Resolugao
CNE/CP N.° 2, dez, 2017, p. 3)
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O documento normativo BNCC, que sera referéncia para a construcdo dos
curriculos do pais, de todas as instituicdes e redes escolares, publicas ou privadas, e
dos sistemas de ensino, no ambito das etapas da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, foi homologado pelo Ministro da Educacéo José Mendonga Filho em 20
de dezembro de 2017, tendo sido dado o prazo maximo até 2020 para sua efetiva
implantacéo.

As discussoes a respeito da normativa para o Ensino Médio, ndo abordadas
nesse trabalho, seguiram ainda por mais 1 ano, até sua homologagao, em 14 de
dezembro de 2018.

CAPITULO IIl: A MATEMATICA DO ENSINO FUNDAMENTAL NA BNCC

Nesse capitulo faremos uma descrigdo do presente na BNCC, no que se refere
a Area de Matematica, na etapa do Ensino Fundamental. Iniciaremos desde a sua
forma de organizagédo, dividida em cinco unidades tematicas — Numeros; Geometria;
Grandezas e Medidas; Algebra e Probabilidade e Estatistica - passando pelas
competéncias especificas elencadas pelo documento do Ensino Fundamental e as
ideias estruturantes que se articulam entre os diferentes campos da Matematica.

Também discorreremos acerca de seus objetos de conhecimento e habilidades
elencadas para os nove anos do Ensino Fundamental. A fim de facilitar sua

identificacdo, nos documentos da BNCC sao utilizados cddigos para cada uma dessas



26

habilidades. Esses codigos sdo compostos por letras maiusculas e algarismos indo-
arabicos. Iniciando cada um dos cddigos, sdo utilizadas duas letras maiusculas,
representando a etapa da Educacdo Basica: Educacgédo Infantil (El); Ensino
Fundamental (EF); ENSINO MEDIO (EM) a que se refere a habilidade descrita. Em
seguida, sdo utilizados dois algarismos indo-arabicos que indicam o ano escolar
correspondente (01, 02, 03, ..., 09), seguidos de duas letras maiusculas que indicam
o componente curricular (AR = ARTE, Cl = CIENCIAS, EF = EDUCAGAO FiSICA, GE
= GEOGRAFIA, HI = HISTORIA, LI = LINGUA INGLESA, LP = LINGUA
PORTUGUESA, MA = MATEMATICA, ...) e por fim, outros dois algarismos que
representam a posigao da habilidade no ano e componente escolar. Por exemplo, na
Area de Matematica, para o Objeto de Conhecimento “Construcdo de fatos
fundamentais da adigdo”, o sexto de um total de 20 objetos do 1.° ano do Ensino

Fundamental, o cédigo correspondente € EFOTMAOQG.

2.1 AS VERSOES PRELIMINARES

Embora se fale oficialmente em trés, de fato foram divulgadas quatro versdes
da BNCC até que se chegasse ao documento final homologado pelo, entdo, Ministro
da Educagéao, José Mendonga Filho, em 20 de dezembro de 2017. A terceira versao,
apresentada em um primeiro momento como versao final, ainda foi revisada pelo CNE
que realizou alteragdes para que se chegasse ao documento normativo final. Desse
modo, finalizou-se uma etapa importante de um processo conduzido pelo Ministério
da Educagao (MEC), Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacéao
(Consed), Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (Undime) e
Conselho Nacional de Educagao (CNE).

A Area de Matematica, além de textos encaminhados por associacdes
cientificas como a Sociedade Brasileira de Matematica, recebeu contribuicbes através
de quatro pareceres, emitidos por pareceristas convidados pelo MEC, e pelo Portal da
Base, através do qual foram computadas aproximadamente 37.000 contribuicbes na

area de Matematica, envolvendo questdes como a clareza dos textos e objetivos, a
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pertinéncia dos objetivos de aprendizagem e sugestbes para nova escrita desses
objetivos.4

Para avaliar a clareza dos textos e objetivos e a pertinéncia das ideias contidas
na apresentacao das areas de Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas, o participante primeiro optava pela area que queria avaliar. A partir
dai, seguiam-se quatro perguntas, sendo trés fechadas, com respostas pré-
determinadas, de carater qualitativo nominal e uma aberta, na qual o participante
poderia inserir sugestdes de reescrita para os textos em questao.

A primeira pergunta dizia respeito a linguagem utilizada nos textos e objetivos
de aprendizagem, perguntando a opinidao do participante da discuss&o publica quanto
a sua clareza e compreensdo. Para responder, o participante deveria optar entre
“concordo fortemente”, “concordo”, “sem opinido”, “discordo” ou “discordo fortemente”.

A segunda pergunta propunha uma avaliagdo sobre as ideias contidas no texto
de apresentacdo da area e componente curricular em questdo, considerando sua
pertinéncia e relevancia, tendo em vista o seu papel na Educacao Basica. As opcdes
para resposta eram iguais as da primeira pergunta, descritas acima.

Na sequéncia, a terceira pergunta, também fechada, listava hipoteses de
motivos para a discordancia do participante com relagéo a clareza, pertinéncia ou
relevancia dos textos avaliados. Era possivel optar por uma das seguintes hipéteses:
“A - O vocabulario utilizado no texto é inadequado e prejudica a leitura do mesmo”, “B
— Ideias ou argumentos conflitantes com o previsto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Basica”, “C — Ideias ou argumentos conflitantes com a
perspectiva tedérica/metodoldgica da area ou do componente curricular’, “D — Ideias
ou argumentos conflitantes com o previsto na Proposta Curricular do
Estado/Municipio” ou “E — Outro”.

Fechando a série de perguntas, a quarta e ultima abria a possibilidade de o
participante incluir sugestdes de escrita para alteragao do texto avaliado.

As tabelas a seguir, baseadas nos dados apresentados no relatério do CEALE,
mostram o numero de contribuicdes publicas dadas a primeira versdo da BNCC para

a Area de Matematica, por meio do Portal da Base, considerando a quantidade de

4 Para se chegar a esse nimero de contribuicdes, considerou-se uma unidade para cada contribuic3o feita a
cada item sobre o qual o usuario opinou.
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respostas dadas a partir de cada uma das alternativas que se abriam as perguntas 1,
2 e 3, assim como a quantidade de sugestbes de reescrita encaminhadas. As
contribuicdes aparecem separadas de acordo com o perfil declarado pelos
participantes que acessaram e participaram da pesquisa: participante individual,

organizagdes ou escolas.
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A partir dos dados apresentados nas tabelas € possivel observar uma maior
incidéncia de respostas positivas nas participacdes individuais, de organizacdes e
também de escolas. Nesses dados, evidencia-se uma concordancia com a proposta
da BNCC no que diz respeito a clareza dos textos e objetivos de aprendizagem e
também a relevancia e pertinéncia das ideias apresentadas pela BNCC.

O documento apresentou objetivos de aprendizagem, organizados em quatro
areas do conhecimento: Area de Linguagens, englobando os componentes Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacgdo Fisica; Area de
Matematica; Area de Ciéncias da Natureza, com os componentes Ciéncias, Biologia,
Fisica e Quimica e Area de Ciéncias Humanas, com os componentes Histdria,
Geografia, Ensino Religioso, Filosofia e Sociologia.

De acordo com texto introdutério do documento, os objetivos de aprendizagem
correspondentes a cada Area do Conhecimento e Componente Curricular foram
definidos a partir de doze direitos de aprendizagem, apresentados como parte do
direito a educagédo dos estudantes ao longo da Educacgao Basica, que contempla as

etapas da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

v" Desenvolver, aperfeicoar, reconhecer e valorizar suas préprias qualidades, prezar
o cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se respeitar e promover o respeito ao
outro, para que sejam apreciados sem discriminagdo por etnia, origem, idade,
género, condicao fisica ou social, convicgdes ou credos;

v' Participar e se aprazer em entretenimentos de carater social, afetivo, desportivo e
cultural, estabelecer amizades, preparar e saborear conjuntamente refeigdes,
cultivar o gosto por partilhar sentimentos e emocgdes, debater ideias e apreciar o
humor;

v" Cuidar e se responsabilizar pela saude e bem-estar préprios e daqueles com quem
convive, assim como promover o cuidado com os ambientes naturais e os de
vivéncia social e profissional, demandando condi¢des dignas de vida e de trabalho
para todos;

v' Se expresar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da escrita, das
artes, da matematica, das ciencias humanas e da natureza, assim como informar e
se informar por meio dos varios recursos de comunicagao e informagao;

v Situar sua familia, comunidade e nagao relativamente a eventos historicos recentes

e passados, localizar seus espagos de vida e de origem em escala local, regional,
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continental e global, assim como cotejar as caracteristicas econdmicas e culturais
regionais e brasileiras com as do conjunto das demais nagdes;

v' Experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em praticas corporais e intelectuais
nas artes, em letras, em ciéncias humanas, em ciéncias da natureza e em
matematica, em situagcbOes significativas que promovam a descoberta de
preferéncias e interesses, o questionamento livre, estimulando formagdo e
encantamento pela cultura;

v" Desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar conhecimentos e se
posicionar diante de questdes e situagdes problematicas de diferentes naturezas,
ou para buscar orientagao ao diagnosticar, intervir ou encaminar o enfrentamento
de questdes de carater técnico, social ou econémico;

v" Relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do seu contexto
cultural; articular conhecimentos formais as condicbes de seu meio e se basear
nesses conhecimentos para a condugao da prépria vida, nos planos social, cultural
€ econdmico;

v Debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolugdo da vida, da Terra e do
Universo, sobre a transformacgéo nas formas de interagdo entre humanos e o meio
natural, nas diferentes organizagdes sociais e politicas, passadas e atuais, assim
como problematizar o sentido da vida humana e elaborar hipéteses sobre o futuro
da natureza e da sociedade;

v' Experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar sobre condigdes
de acesso a formacgdo profissional e académica, sobre oportunidades de
engajamento na produgdo e oferta de bens e servicos, para programar
prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;

v' ldentificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e preferéncias,
reconhecendo e buscando superar limitagdes proprias e de seu contexto, para dar
realidade a sua vocacao na elaboragao e consecucgao de seu projeto de vida pessoal
e comunitaria;

v' Participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma solidaria, critica e
propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo injustigas,
e se dispondo a enfrentar ou mediar éticamente conflitos de interese.

(BRASIL, BNCC, 2015, p.7)

Cada area do conhecimento e componente curricular, elaborou objetivos
proprios, condizentes com os direitos gerais de aprendizagem ja mencionados,

norteadores dessa escrita, € com as necessidades e especificidades da Area. No caso
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da Matematica, objeto de estudo dessa pesquisa, foram definidos cinco objetivos

gerais para a Educacao Basica:

v

Estabelecer conexdes entre os eixos da Matematica e entre essa e outras areas do

saber;

Resolver problemas criando estratégias préprias para sua resolugao,

desenvolvendo imaginacao e criatividade;

Raciocinar, fazer abstracdes com base em situagdes concretas, generalizar,

organizar e representar;

Comunicar-se, utilizando as diversas formas de linguagem empregadas em

Matematica;

Utilizar a argumentacdo matematica apoiada em varios tipos de raciocinio.
(BRASIL, BNCC, 2015, p.118)

Foram elaborados também, objetivos especificos para a etapa do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio, na area de Matematica. Elencamos aqui os objetivos

da etapa do Ensino Fundamental.

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender o
mundo a sua volta;
Desenvolver o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacéo e a capacidade
para criar/elaborar e resolver problemas;
Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, sabendo selecionar, organizar e produzir
informacgdes relevantes para interpreta-las e avalia-las criticamente;
Estabelecer relagbes entre conceitos matematicos de um mesmo eixo e entre 0s
diferentes eixos (Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade,
Numeros e Operagdes, Algebra e Fungdes), bem como entre a Matematica e outras
areas do conhecimento;
Comunicar-se matematicamente (interpretar, descrever, representar e argumentar),
fazendo uso de diferentes linguagens, e estabelecendo relagcdes entre ela e
diferentes representagdes matematicas;
Desenvolver a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes, trabalhando
coletivamente, respeitando o modo de pensar dos/das colegas e aprendendo com
eles/elas;
Recorrer as tecnologias digitais a fim de compreender e verificar conceitos
matematicos nas praticas sociocientificas.

(Ref. BNCC- 1.VERSAO- p.122)
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A partir dos doze direitos de aprendizagem e dos objetivos apresentados, o
documento preliminar & BNCC determinou os objetivos de aprendizagem na Area,
separados por anos escolares — 1.° ao 9.° ano para o Ensino Fundamental e 1.° ao 3.°
ano para o Ensino Médio, organizando-os em cinco eixos, apresentados nessa ordem:
Geometria; Grandezas e Medidas; Estatistica e Probabilidade que, na verséao final,
passou a se chanar Probabilidade e Estatistica; Numeros e Operacbes que, na versao

final, passou a se chamar Numeros; Algebra e Fungdes que, na versao final, passou
Anos iniciais do EF Anos finais do EF N.° total/ %

Eixos
1°12°3°]14° 5°|6°|7°|8°]09°
Nl'lmel'es e 3 5 6 7 7 8 7 6 4 53 (aprox.28%)
operacoes
Geometria 3 3 4 4 4 5 5 6 5 39 (aprox.21%)

Grandezas e 3 4 4 6 4 3 4 3 4 35 (aprox.19%)
Medidas
Algebra e ol ol ol alalals]| a7 | 32@roxire
Funcgoes
Estatistica e 2 3 3 3 4 3 5 3 3 29 (aprox.15%)
Probabilidade

Total 13 |17 | 19 | 24 | 23 | 23 | 24 | 22 | 23 188 (100%)

a se chamar Algebra. Para cada eixo foram determinados objetivos de aprendizagem,

nas quantidades a seguir:

TABELA 4 - Distribuicao dos objetivos de aprendizagem de Matematica
para o EF por eixo e ano escolar (1.2 versao da BNCC)

Fonte: da autora.

A segunda versao da BNCC, com 652 paginas — mais do que o dobro da versao
anterior, foi divulgada em maio de 2016, revista a partir da analise das contribui¢coes
recebidas na versao preliminar. O texto introdutério salienta a importancia de se
atribuir significado aos conceitos matematicos e de se fazer uma leitura continua, ndo
fragmentada dos seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, considerando

que visam a uma proficiéncia a se desenvolver ao longo de toda a educagao basica.
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Em uma organizacéo diferente da 1.2 vers&o, para essa foram reescritos os
objetivos gerais de fomacéo para a Area de Matematica, de modo a se aproximar das
especificidades dos anos iniciais (1.° ao 5.°) e dos anos finais (6.° ao 9.° ano) do
Ensino Fundamental. Assim, definiu-se sete deles para os anos iniciais e quatro para
os anos finais. De acordo com o texto introdutério da Area, esses objetivos se
articulam com os eixos de formacéao definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais

conforme tabelas a seguir:

TABELA 5 - Objetivos gerais de formagio da Area de Matematica para os anos

iniciais do EF e os eixos de formagao que abrangem

ANOS INICIAIS (1.° ao 5.° ano)

OBJETIVOS GERAIS DE FORMAGAO PARA A
AREA

EIXOS DE FORMAGAO PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

1 — Usar conhecimentos matematicos para
compreender 0 mundo a sua volta.

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social;
Solidariedade e sociabilidade.

2 — Desenvolver o interesse, a curiosidade, o
espirito de investigacao e a capacidade para
criar/elaborar e resolver problemas.

Letramentos e capacidade de aprender;
Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

3 — Reconhecer a presencga, nas praticas sociais e
culturais, de aspectos quantitativos e qualitativos.

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social;

Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

4 — Reconhecer a existéncia de relagdes entre
conceitos matematicos da Geometria, Grandezas
e Medidas, Estatistica e Probabilidade, Numeros e
Operacdes, Algebra e Fungdes, bem como entre a
Matematica e outras areas do conhecimento.

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social.

5 — Comunicar-se matematicamente (interpretar,
descrever, representar e argumentar), fazendo uso
de diversas linguagens e estabelecendo relagdes
entre elas e diferentes representacgdes
matematicas.

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social.
Solidariedade e sociabilidade.

6 — Desenvolver a autoestima e a perseveranga na
busca de solugbes, trabalhando coletivamente,
respeitando o modo de pensar dos/as colegas e
aprendendo com eles/as.

Letramentos e capacidade de aprender;
Solidariedade e sociabilidade.

7 — Usar tecnologias digitais no trabalho com
conceitos matematicos nas praticas
sociocientificas.

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social;

Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

Fonte: BNCC
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Nessa versao é mantida a organizagdo nos cinco eixos, que passam a ser
chamados de unidades de conhecimento. A ordem de apresentacido dessas
unidades se mantém em relagdo ao documento anterior: Numeros e Operagoes;
Geometria; Grandezas e Medidas; Algebra e Fungdes; Estatistica e Probabilidade. A
quantidade de objetivos de aprendizagem nas unidades de conhecimento e nos
diferentes anos do EF varia, conforme orienta o texto introdutério da Area de

Matematica, em funcdo da énfase de cada ano escolar.

TABELA 6 - Objetivos gerais de formagao da Area de Matematica para
os anos finais do EF e os eixos que abrangem

ANOS FINAIS (6.° a0 9.° ano)

OBJETIVOS GERAIS DE FORMAGAO PARA A
AREA

EIXOS DE FORMAGAO PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

1 — Usar conhecimentos matematicos para
compreender o mundo a sua volta.

Letramentos e capacidade de
aprender;

Leitura do mundo natural e social,;
Solidariedade e sociabilidade.

2 — Desenvolver o interesse, a curiosidade, o
espirito de investigacéo e a capacidade para
criar/elaborar e resolver problemas.

Letramentos e capacidade de
aprender;

Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

3 — Fazer observagdes sistematicas de aspectos
quantitativos e qualitativos, presentes nas
praticas sociais e culturais, sabendo selecionar,
organizar e produzir informagdes relevantes, para
interpreta-las e avalia-las criticamente.

Letramentos e capacidade de
aprender;

Leitura do mundo natural e social;
Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

4 - Estabelecer relagdes entre conceitos
matematicos da Geometria, Grandezas e
Medidas, Estatistica e Probabilidade, NUmeros e
Operacdes, Algebra e Fungdes, bem como entre
a Matematica e outras areas do conhecimento.

Letramentos e capacidade de
aprender;
Leitura do mundo natural e social.

TABELA 7 - Distribuicao do quantitativo de objetivos de aprendizagem por
unidades de conhecimento — BNCC de matematica — 2.2 versao —
1.°a0 9.° ano EF

Unidades de Anos iniciais do EF Anos finais do EF N.° Total/%

conhecimento | 1.° | 2° | 3.° | 4° | 5° | 6.°| 7.°| 8.° | 9.°
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Nt]merczs e 3 6 5 7 6 8 6 3 4 48 (aprox.28%)
operagoes
Geometria 3 3 4 4 4 5 5 3 5 36 (aprox.21%)

Medidas

Grandezas e

33 (aprox.19%)

Algebra e
Funcgoes

4 24 (aprox.14%)

Estatistica e
Probabilidade

3 29 (aprox.17%)

Total

13119 119123 1211212115 | 18 170 (100%)

Depois das contribuicbes dos seminarios e pareceres relativos a segunda

versao, na terceira versao o documento é organizado em objetos de conhecimento e

habilidades, ainda organizados nas cinco unidades tematicas ja citadas. Apenas as

unidades Numeros e Operagdes, Algebra e Funcdes e Estatistica e Probabilidade

tiveram sua nomenclatura alterada, respectivamente para Numeros, Algebra e

Probabilidade e Estatistica.

Séo definidas dez competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo do

Ensino Fundamental e nove especificas para a Area de Matematica:

v

1.ldentificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e atuar
no mundo, reconhecendo também que a Matematica, independentemente de suas
aplicagbes praticas, favorece o desenvolvimento do raciocinio l6gico, do espirito de
investigacao e da capacidade de produzir argumentos convincentes.

2. Estabelecer relagbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento e comunica-las por meio de representagdes adequadas.

3. Fazer observagoes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes.

4. Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situacdes
imaginadas, nao diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens:
gréaficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.
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v/ 6. Agir individual ou cooperativamente com autonomia, responsabilidade e
flexibilidade, no desenvolvimento e/ou discussédo de projetos, que abordem,
sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

v' 7. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e
na busca de solugbes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais
ou ndo na discussdo de uma determinada questao, respeitando o modo de pensar
dos colegas e aprendendo com eles.

v' 8. Sentir-se seguro da propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca de solugoes.

v" 9. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacgdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para
alicercar descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

(BRASIL. BNCC. Brasilia,DF, 2016)

A quantidade de objetos de conhecimento nas unidades tematicas e nos
diferentes anos do EF varia, conforme orienta o texto introdutério da Area de

Matematica, em fung¢do da énfase de cada ano escolar.

TABELA 8 - Distribuicao do quantitativo de objetivos de aprendizagem por
unidades tematicas —- BNCC de matematica — 3.2 VERSAO -
1° ao 9° ano EF

Anos iniciais do EF Anos finais do EF N.° Total/%

Unidades
G 1°12° |1 3°|4° | 5°|6°|7°8°|09°

i 8 6 8 7 8 8 5 5 5 60 (aprox.29%)
Numeros
. 2 2 2 4 3 2 4 5 5 29 14%
Algebra (aprox.14%)

. 3 4 4 5 4 5 6 4 8 43 (aprox.21%)

Geometria

Grandezas e 3 4 6 5 3 4 4 4 3 36 (aprox.18%)
medidas

Probabilidade | 4 2 3 4 3 4 5 7 4 36 (aprox.18%)
e estatistica
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20 |18 | 23 | 25 | 21 | 23 |24 | 25 | 25 204 (100%)

Total
Fonte: da autora

As habilidades a serem desenvolvidas correspondem aos objetos de

conhecimento de cada unidade tematica nas seguintes quantidades:

TABELA 9 — Numero de habilidades por ano do EF — BNCC de matematica

3.2 versao
Ano 1.° 2.° 3.° 4.° 550 6.° 7.° 8.° 9.°
N.° de
22 23 28 28 25 31 31 24 22
habilidades

Fonte: da autora

Entregue pelo MEC ao CNE em 29 de novembro de 2017, ambos n&o a
consideram como uma 4.2 versdo, mas sim como um aprimoramento da terceira, com
ajustes pontuais nos textos e na organizacdo. Nesse documento, as competéncias
especificas para a Area de matematica foram reorganizadas em um total de nove,
com algumas alteragdes pontuais na sua escrita.

O documento é estruturado em objetos de conhecimento e habilidades
organizados em cinco unidades tematicas: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas
e medidas, Probabilidade e estatistica.

A quantidade de objetos de conhecimento nas unidades tematicas e nos
diferentes anos do EF varia, conforme orienta o texto introdutério da Area de

Matematica, em fung¢do da énfase de cada ano escolar.

TABELA 10 - Distribuicao do quantitativo de objetivos de aprendizagem
por unidades tematicas — BNCC de matematica — 3.2 versao (reformulada)

Unidades Anos iniciais do EF Anos finais do EF | N.° Total/%
tematicas 1°12°|3°|4°  5°|6°|7°|82]09°

Numeros 9 6 8 7 8 10 5 5 5 63 (aprox.30%)
Algebra 2 | 21 24| 3| 2] 4] 6 | 5 | 30@prox14%)
Geometria 3 4 4 5 4 5 6 4 9 44 (aprox.21%)
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Grandezas e 3 4 6
medidas
Probabilidade
e estatistica
Total 21 | 18 | 23 | 25 | 21 | 27 | 23 | 26 | 26 210 (100%)

Fonte: da autora

5 3 4 4 4 3 36 (aprox.17%)

4 2 3 4 3 6 4 7 4 37 (aprox.18%)

As habilidades a serem desenvolvidas correspondem aos objetos de

conhecimento de cada unidade tematica nas seguintes quantidades:

TABELA 11 — Numero de habilidades por ano do EF - BNCC de
matematica — 3.2 versao (reformulada)

Ano 1.° 2.° 3.° 4.° 5.° 6.° 7.° 8.° 9.°
N.° de
habilidades

22 23 28 28 25 34 37 27 23

Conforme se pode observar ha uma pequena variagdo numeérica entre a
terceira versao e a versao final.
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CAPITULO lll: METODOLOGIA DE PESQUISA

Esse trabalho possui natureza qualitativa com o objetivo de ampliar a
compreensao do processo de construgdo da BNCC por meio da analise de pareceres
encomendados a segunda versao do referido documento.

Para cumprir tal objetivo, primeiramente foram coletados todos os pareceres
disponiveis no portal da Base®. Na sequéncia foram selecionados os relativos a
Matematica:

- Relatdrio quantitativo das contribui¢des feitas através do portal;
- Relatério qualitativo realizado pela ACARA — Australiam Curriculum Assesment and
Reporting Authority;

- Relatério qualitativo realizado pela SBM — Sociedade Brasileira de Matematica;

> Disponivel em: <http://fsb-portaldabase.homolog.inf.br/relatorio/arquivos/>. Acesso em: 01 mai. 2018.
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- Relatério qualitativo individual realizado por Jo&o Batista Araujo e Oliveira (Instituto

Alfa e Beto);

- Relatério qualitativo individual realizado por Maria Eliza Fini (INEP);

- Relatério qualitativo individual realizado por Phil Lambert (Sydney University);

- Relatorio qualitativo individual realizado por Adair Mendes Nacarato (USF);

- Relatdrio qualitativo individual realizado por Alcilea Augusto;

- Relatério qualitativo individual realizado por Carmem Lucia Brancaglion Passos

(UFSCar);

- Relatdrio qualitativo individual realizado por Cristiano Alberto Muniz (UnB);

- Relatério qualitativo individual realizado por lole de Freitas Druck (USP);

- Relatério qualitativo individual realizado por Maria Alice Gravina (UFRGS);

- Relatdrio qualitativo individual realizado por Paulo Cezar Pinto Carvalho (FGV);
Devido a nao homogeneidade dos pareceres em termos de estrutura, decidiu-

se por realizar um recorte considerando, em um primeiro momento, apenas os sete

ultimos listados. Tratam-se de relatdrios individuais, de pessoas sem vinculos com

institutos e que possuem experiéncia na area educacional, além de que seus

pareceres apresentam estrutura similar. Iniciado o processo de analise, optamos por

mais um recorte, selecionando apenas os pareceristas cuja experiéncia educacional

se dava no campo da Educagdo Matematica. Deste modo, foram elencados os

pareceres listados a seguir e constantes dos anexos desse trabalho.

- Relatdrio qualitativo individual realizado por Adair Mendes Nacarato (USF);

- Relatério qualitativo individual realizado por Carmem Lucia Brancaglion Passos

(UFSCar);

- Relatério qualitativo individual realizado por Cristiano Alberto Muniz (UnB);

- Relatério qualitativo individual realizado por lole de Freitas Druck (USP);

- Relatério qualitativo individual realizado por Maria Alice Gravina (UFRGS);

- Relatdrio qualitativo individual realizado por Paulo Cezar Pinto Carvalho (FGV);
Finalizada essa etapa de selecdo dos dados, passou-se a procura de uma

metodologia de Analise de Dados, que possibilitasse a construgcdo de uma

compreensao mais aprofundada do documento BNCC a partir da perspectiva desses

educadores matematicos. Dentre as possiveis, optamos pela Analise Textual

Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), que trataremos de explicitar na sequéncia.
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Essa metodologia de analise compbe-se de trés etapas: unitarizagéo,
categorizagdo e comunicagdo a partir da construgdo de meta-textos. Tais etapas

serao apresentadas a seguir:

Unitarizacao

Unitarizagcdo dos textos € o processo de selecao e recorte dos textos em
unidades de significados. Tais unidades ndo devem ser amplas a ponto de se perder
o poder de sintese e nem pequenas a ponto de poderem ser atribuidos significados
diferentes da intengéo do autor. Em determinadas situagdes, faz-se o uso também de
unidades de contexto para que o pesquisador e o leitor possam compreender 0 campo

em que se deu aquela enunciacao.

Categorizagao

A partir das unidades de significados, procura-se estabelecer relagdes entre as
mesmas com a finalidade de se construir categorias. Tais categorias podem ser a
priori ou a posteriori. O objetivo € combinar tais unidades no sentido de compreender
como esses elementos unitarios podem ser reunidos na formagao de conjuntos mais
complexos, as categorias. Em conjunto, elas produzem os elementos de organizagao
do meta-texto que se pretende escrever. Com base nelas, é realizado o exercicio de
expressar as novas compreensodes possibilitadas pela analise (MORAES; GALIAZZI,
2011).

Comunicagao

Processo final em que emergem novas compreensdes. Neste momento, as
categorias sao transformadas em textos e este conjunto de textos, que pode emergir
de novas compreensdes, é chamado de meta-texto. O investimento na comunicagao
dessa nova compreensio, assim como em sua critica e validagao constitui o ultimo
elemento do ciclo de analise proposto.
3.1 A Analise Textual Discursiva nesse trabalho

De acordo com a leitura dos pareceres (corpus de analise), percebeu-se uma
estrutura similar que indicava uma possibilidade de aproximagao das ideias contidas

nos pareceres. Tal estrutura é descrita a seqguir:
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- Discussdes sobre o Documento de Modo Geral: momento em que o parecerista traz
elementos sobre o documento de modo amplo, sobre o processo de escrita, sobre a
linguagem, sobre a estrutura e outros aspectos correlatos;

- Discussdes sobre a Area de Matematica: momento em que o parecerista traz
consideragdes sobre os textos introdutérios da area;

- Discussoes sobre 0s eixos: momento em que o parecerista traz consideragdes gerais
sobre cada um dos eixos: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e medidas,
Probabilidade e estatistica.

- Discussao sobre os objetos de conhecimento: momento em que o parecerista traz
consideragdes especificas sobre os objetos de conhecimento.

Aprofundadas as leituras, porém, percebeu-se a existéncia de novos
elementos, para além da propria estrutura dos pareceres, que permitiram uma
aproximacao efetiva entre as unidades de significado encontradas no corpus de
analise, o que determinou, entdo, as cinco categorias a posteriori utilizadas no
desenvolvimento dessa pesquisa, conforme listadas a seguir.

- Fragmentacao: Esta categoria se originou no processo de unitarizagao,
percebendo-se uma aproximagdo dos apontamentos que indicavam uma falta de
alinhamento e coeréncia na estrutura e apresentacdo do documento BNCC. Esses
apontamentos foram observados em diferentes unidades de significado, nas analises
que envolviam os textos introdutorios, tanto a introdugéo geral da BNCC quanto a da
area de Matematica; e na escrita dos objetivos de aprendizagem, apresentados de
forma fragmentada ao longo dos eixos estruturantes da area, anos e etapas escolares

da Educacgao Basica.

- Rupturas tedrico-metodolégicas: Foram observadas diversas unidades de
significado que faziam men¢ao a um distanciamento entre o documento da BNCC e
referenciais curriculares e pedagodgicos anteriores, construidos a partir de pesquisas
e discussbes da comunidade académica e escolar, e envolvendo o préprio MEC.
Assim, constituiu-se essa categoria, que englobou também questionamentos a
respeito de incoeréncias, na proposta da BNCC, relativas a fundamentos

epistemologicos e pedagdgicos da Educagao Matematica.
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- Escrita Genérica: Nesta categoria foram reunidas as analises que tratavam da falta
de detalhamento, exemplos ou explicagdes pormenorizadas, seja no texto introdutdrio,
passando uma ideia imprecisa do que o documento da BNCC propde; seja nos
objetivos de aprendizagem, onde a falta de maiores explicagdes n&o converge com a
leitura do texto introdutério. Também descrigdes de ideias e objetivos que ddo margem
a subjetividade, ndo explicitados, ou apresentados de forma superficial, a nivel de
senso comum, foram considerados nessa categoria.

- Elementos/ideias nao contempladas: Ao longo da leitura dos pareceres percebeu-
se uma recorréncia que originou essa categoria. Trata-se de compreensoes a respeito
de lacunas observadas na escrita do documento da BNCC: Elementos conceituais
ausentes na integra do documento ou em etapas/anos especificos; referéncias do
texto introdutério ndo retomadas na escrita dos objetivos de aprendizagem como a
articulagdo com os temas integradores, entre os eixos estruturantes da Matematica e
entre as diferentes areas do conhecimento. Também nesta categoria, foram
considerados os indicativos da auséncia de objetivos de aprendizagem que, segundo
0s pareceristas, contribuiriam para uma visdo dos modos como o0s conceitos
matematicos vao, gradualmente, sendo retomados e ampliados, em uma construgao
continua do conhecimento matematico.

- Concepgaol/conceito: Foram reunidas nesta categoria questdes referentes as
concepgdes, nao explicitadas, que embasam a escrita do documento da BNCC. Nessa
mesma ideia, foram reunidas colocacbes que apontam para um possivel
comprometimento na compreensao da proposta, dada a falta de esclarecimentos
conceituais de termos utilizados nessa escrita.

Com o objetivo de construir novas compreensodes, para além daquelas que
seriam possiveis pela simples leitura dos pareceres de modo individual,
estabeleceram-se entdo, as relagdes entre as unidades de significado, de acordo com
as categorias ja mencionadas.

A organizacao desse trabalho deu-se por meio de tabelas, sendo uma para
cada parecer analisado. Nessas tabelas, € possivel observar cada unidade de
significado considerada, assim como o contexto em que foi tratada no respectivo
parecer e a categoria na qual foi incluida. Apresentamos a seguir o formato utilizado

na composi¢ao das tabelas de categorizacao.
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TABELA 12 - Organizagao dos dados a partir do processo de categorizagao

Unidade de
Unidade de Significado Categoria
Contexto

Fonte: da autora

Para viabilizar o processo de analise das unidades e a posterior utilizagado das
mesmas na construgdo dos meta-textos, identificando suas origens, atribuiu-se uma
codificagdo composta pelas iniciais de cada parecerista, seguido da linha onde tais
informacdes aparecem no parecer.

Deste modo, inicia-se por AN as unidades de significado de Adair Nacarato; CP
as de Carmem Passos; CM as de Cristiano Muniz; ID as de lole Druck; MG as de
Maria Alice Gravina e PC as unidades de significado de Paulo Carvalho.

As categorias serviram de guia para a construcdo dos meta-textos gerados.
Tais meta-textos foram depois, colocados em dialogo com a versao final da BNCC,

com vistas a observar adesodes e afastamentos.

CAPITULO IV: CONSTRUINDO UM DISCURSO

O objetivo dessa dissertacdo € estabelecer um dialogo entre o discurso

constituido a partir de pareceres encomendados pelo Ministério da Educagao sobre a
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segunda versao da BNCC e sua verséo final. Conforme capitulo anterior elegemos a
Analise Textual Discursiva como metodologia para a construgdo desse discurso,
cabendo a esse capitulo dar movimento a esse processo.
Na préxima secdo, apresentaremos cada um dos pareceristas e 0 processo de
unitarizacado e categorizacdo de seus pareceres. Na sequéncia, apresentaremos 0s
textos de cada uma das categorias e finalizaremos com o que entendemos representar

o discurso produzido por esses pareceristas.

4.1 Os pareceristas e seus pareceres
Os pareceristas considerados neste trabalho e uma analise de suas colocagoes a

respeito da BNCC s&o descritos a seguir.

- Parecer de Adair Mendes Nacarato®

Graduada em Matematica pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas
(PUC-Campinas), Adair obteve seu titulo de Mestre em Educacdo em 1994 pela
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), estudando a construgédo do conceito
de numero na educacao escolarizada. Em 2000 concluiu seus estudos de Doutorado,
também na Universidade Estadual de Campinas, desenvolvendo sua pesquisa, na
perspectiva da pesquisa-acdo, em Educagao continuada, com foco no curriculo em
acao de um grupo de professoras que se propuseram aprender ensinando Geometria.

Com Pds-doutorado obtido em 2010 pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte-UFRN, Adair ja coordenou diversos grupos de trabalho na SBEM e ANPED,
relacionados ao ensino de Matematica. Tem experiéncia na orientagcdo de pesquisas
de pods-graduacao. Atualmente é docente no Curso de Pedagogia da Universidade
Sao Francisco, municipio de Itatiba-SP e do Programa de Pd6s-Graduacao Stricto
Sensu em Educacdo nessa mesma universidade, na linha de pesquisa Educacao,
Sociedade e Processos Educativos. Atua também em cursos de extensdo voltados a
formagao docente e ao desenvolvimento curricular de Matematica. Membro da SBEM,
sua experiéncia se configura principalmente nas areas de Educacdo Matematica,

Formagao de Professores, Pratica pedagdgica e Narrativas Autobiograficas.

6 Dados retirados da Plataforma Lattes, disponiveis em
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4763838T3. Acesso em: 01 mai 2018.
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Em seu parecer, Adair se coloca a favor da criagdo de uma Base Nacional para
os Curriculos do pais, reconhecendo sua relevancia e justificativas legais. Discorre
acerca dos pontos contidos na sugestao de roteiro dada aos pareceristas para nortear
os pareceres: a estrutura do documento, o contetido do texto de apresentacdo da Area
da Matematica, os objetivos de aprendizagem propostos para as diferentes etapas da
Educagao Basica e outros aspectos relevantes.

Inicia assim, por quatro questionamentos iniciais, envolvendo o contexto de
elaboragao da BNCC, que considera relevantes. O primeiro diz respeito a pertinéncia
de se tomar como base documentos e diretrizes de mais de 20 anos, como o0s
Parametros Curriculares Nacionais. Embora ainda em uso no pais, Adair pontua que
dado o tempo decorrido e as novas demandas da sociedade, haveria a necessidade
de se rever, ou mesmo refazer tais documentos. O segundo questionamento consiste
no por qué da desconsideragao dos avangos, no campo da educagcdo matematica,
conquistados com a formagao e os materiais do PNAIC. Tal desconsideracao se
evidencia, segundo Adair, na determinagcdo dos objetivos de aprendizagem para o
ciclo de alfabetizacdo e na fragmentagéo dos objetivos, em anos e eixos, sem uma
perspectiva integradora.

O terceiro questionamento envolve a informagado contida no documento da
BNCC, de que teriam sido tomados como referéncia os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento para os estudantes do Ensino Fundamental, documento escrito em
2012 pelo MEC, respaldado, tal qual a BNCC, pelo artigo 210 da Constituicdo Federal
e artigo 9.°, inciso IV, da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB) n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). Contrariando tal informagao, os
objetivos contidos na BNCC se distanciam bastante dos apresentados nesse
documento.

Finalizando a parte introdutéria de seu parecer, Adair questiona os motivos que
levaram a desconsideracdo da producdo de trabalho que subsidiaria a BNCC,
realizada por uma equipe de especialistas, desde a publicagdo, em 2012, do
documento Direitos e Objetivos de Aprendizagem, até a elaboracao e publicagao da
versao preliminar da BNCC.

Com relacdo aos itens que integravam a sugestao de roteiro do MEC, Adair

discorre de modo favoravel acerca de sua estrutura, considerando-a adequada a um
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documento curricular. Sugere a inclusdo de novo tdépico explicitando as
especificidades e objetivos de cada eixo estruturante na Area da Matematica, assim
como a explicitagao de uma concepcgéao de ensino e aprendizagem para o documento,
de um modo geral.

Com relacdo ao texto de apresentacdo, questiona a clareza e o teor das
informacgdes, apontando um desalinho entre termos utilizados em outros documentos
oficiais e a BNCC, assim como a falta de referéncias tedricas e metodologicas que
considera relevantes.

Por fim, a analise dos objetivos de aprendizagem ¢é apresentada a partir de
pontuagdes e sugestdes para cada eixo: Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica
e Probabilidade, Numeros e Operacdes e Algebra e Fungdes, apontando
principalmente para uma falta de padronizacéo e incoeréncias nas apresentagdes dos
objetivos, que ora sao de ensino, ora de aprendizagem, ora tem indicativos de
recursos didaticos, ora nao.

O processo de unitarizagao deste parecer resultou em 75 unidades de
significado, organizadas nas cinco categorias descritas no capitulo anterior, sejam
elas Fragmentacdo, Rupturas Tedrico-Metodologicas, Escrita Genérica,
Elementos/ideias nao contempladas e Concepcgao/conceito. Cada unidade de
significado foi relacionada a uma unidade de contexto, a fim de favorecer a
compreensao do ambito em que se deu tal apontamento em cada parecer. Na
sequéncia, apresentamos a organizagédo dos dados que resultaram deste processo:

TABELA 13 - Unitarizagao do parecer de Adair Mendes Nacarato (AN)

UNIDADE DE -
UNIDADE DE SIGNIFICADO CATEGORIZACAO
CONTEXTO
(L. 30 a 38/AN) Esse programa (PNAIC) constituiu | Nos Rupturas tedrico-

um avango no campo da matematica, pois, pela
primeira vez no pais, houve a mobilizagado de todos
os sistemas de ensino para a formacao docente dos | introdutérios.
professores que atuam no ciclo de alfabetizacéo. Foi
um alto investimento, tanto na elaboracdo dos
cadernos — denominados Pacto de Matematica —
quanto na formacdo docente. No entanto, esse
documento e os seus desdobramentos nao foram
considerados na BNCC, pois ndo se considerou o
ciclo de alfabetizagao, além de ignorar a perspectiva
interdisciplinar do material do Pacto. NaBNCC[...] os
objetivos sado fragmentados por eixos e anos, nao
evidenciam a integracdo nem mesmo dentro da
propria matematica.

questionamentos | metodoldgicas.
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L. 43 a 49/AN

A elaboracao do documento, conforme consta
a p. 10, tomou como referéncia os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento para os
estudantes do Ensino Fundamental. No
entanto, ha uma grande diferenga na redacgao
dos objetivos de aprendizagem desse
documento e os que estdo propostos na
BNCC - a redacdo dos objetivos neste
documento esta muito mais préxima dos
descritores das avaliagbes externas do que
aqueles produzidos anteriormente. Nem
mesmo nos objetivos gerais da area de
matematica ha uma retomada desses direitos
e objetivos de aprendizagem.

Nos questionamentos
introdutorios.

Rupturas teérico-
metodoldgicas.

L. 62 a 66/AN

[...] o documento esta enxuto. No entanto,
entendo tratar-se de um processo complexo,
visto que um texto de tal envergadura precisa,
minimamente, possibilitar que professores de
diferentes niveis tenham compreensao sobre
ele. Talvez a equipe possa reavaliar esse
critério e rever o quanto o texto precisa ter
mais detalhes, principalmente na elaboracgao
dos objetivos.

No tépico sobre a
estrutura do
documento introdutoério
da Area de Matematica
— Ensino Fundamental.

Escrita genérica.

L. 75 a 80/AN

[...] avalio a necessidade de mais um topico
no documento, esclarecendo com detalhes
qual é o foco de cada eixo estruturante e como
deve ser o progresso do ensino dos
conteudos, em cada nivel de ensino e por ano
de escolarizagdo — isso foi apresentado de
forma muito sintética no documento inicial.
Avalio que deveria constituir uma secdo a
parte. Até porque houve a inclusdo de Algebra
e fungdes — eixo totalmente novo para os anos
iniciais do ensino fundamental.

No topico sobre a
estrutura do
documento introdutério
da Area de Matematica
— Ensino Fundamental.

Escrita genérica.

L. 83 a 86/AN

[...] nao identifiquei no documento uma
concepcao de ensino e de aprendizagem.
Evidentemente cada area do conhecimento
tem suas especificidades, mas, em se
tratando de um documento curricular,
principios mais gerais sdo necessarios, e
esses ndo podem ser contraditérios.

No tépico sobre a
estrutura do
documento introdutdério
da Area de Matematica
— Ensino Fundamental.

Concepgéao/Conceito.

L. 87 a 90/AN

Os principios gerais precisam ser retomados
em todas as areas. Por exemplo, a area de
Matematica nao considerou o principio de
integracdo, nem valorizou o letramento
matematico — como consta na p. 9. O principio
da articulagao interdisciplinar também nao
ocorreu, nem no Ensino Fundamental, nem no
Médio.

No topico sobre a
estrutura do
documento introdutério
da Area de Matematica
— Ensino Fundamental.

Fragmentacéo;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas;
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L. 97 a 105/AN

Ha uma multiplicidade de termos utilizados
nos documentos oficiais, os quais tendem
mais a confundir do que ajudar o professor em
sala de aula. Se, ap6s a publicagao dos PCN,
os professores tiveram que compreender
conceitos como “‘competéncias” e
“‘habilidades”, “conteudos atitudinais e
procedimentais”, [...] 0 documento da BNCC
utiliza apenas “objetivos de aprendizagem”.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Rupturas teérico-
metodoldgicas.

L. 105 a 109/AN

[...] ha referéncias a “proficiéncia” — qual o
entendimento desse conceito? Além disso, o
que significa “tornar uma proficiéncia mais
sofisticada”? E pouco perceptivel a énfase
dessa sofisticagcdo nos diferentes anos de
escolarizacdo; na maioria dos eixos,
principalmente dos anos iniciais, ha muita
repeticdo de objetivos.

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Conceito/Concepcgao;

L. 110 a 113/AN

O documento deixa explicito que o 1° ano é
parte integrante do Ensino Fundamental e,
portanto, deixa de ter as caracteristicas da
Educacgado Infantil, sendo trabalhado por
disciplinas e eixos, € ndo numa perspectiva
interdisciplinar, em campos de experiéncia.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Fragmentagao.

L. 135a 137/AN

Nos anos iniciais, fica a percep¢cao de um
espontaneismo com usos de estratégias
pessoais, sem sistematizacao/formalizacao
de conceitos.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Escrita genérica;

L. 141 a 144/AN

Da forma como o documento esta redigido,
nao estao explicitas as conexdes entre os
conhecimentos dos diferentes eixos e os
componentes  curriculares do  Ensino
Fundamental. A concepgao de
interdisciplinaridade presente nos cadernos
do Pacto e os principios de contextualizagao
e integracdo nao sao identificados no

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Fragmentacéo;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas;

documento.

L. 144 a 147/AN No tépico sobre o Fragmentacao.

Na parte introdutéria do documento, ha forte | conteddo do texto de

énfase nos eixos integradores do curriculo. No | apresentagéo da area

entanto, no documento da area nao ha | de Matematica.

integracdo nem mesmo dento da prépria

matematica.

L. 148 a 153/AN No tépico sobre o Concepcgéao/conceito;

Defendo que um documento como esse, de
ambito nacional, ndo deva se apoiar numa
determinada perspectiva tedrica; ou se apoiar,
que tal perspectiva seja explicitade desde o
inicio. Da forma como esta redigido, ha
fragmentos de diferentes abordagens tedricas

conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Ruptura teorico-
metodoldgica.
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(por exemplo, qual o significado de
“enunciacao”, que aparece uma unica vez a p.
1187). Trata-se de um termo utilizado na
perspectiva bakhtiniana, mas essa nao é
abordagem adotada no texto como um todo.

L. 154 a 157/AN

Qual é a concepgédo de curriculo em espiral?
Parece ser a fragmentagéao, pois, a cada ano,
estdo sendo acrescentados um ou mais
conteudos (ou palavras a mais) aos objetivos
do ano anterior, sem quaisquer referéncias a
integracéo entre os diferentes campos e sem
coeréncia com a parte inicial do documento.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Concepcgao/Conceito;
Fragmentacéo.

L. 158 a 162/AN

Falta ao documento uma explicitacdo da
concepgao de aprendizagem. Por exemplo, as
p. 117-118, preocupa-me a forma de conceber
a compreensao e a representagao por etapas.
Entendo que ambas fazem parte do processo
de elaboragcdo conceitual e ocorrem
simultaneamente, de forma integrada e
dialética, caracterizando o processo de “fazer
matematica” pelo aluno.

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Concepgao/Conceito.

L.171a177

Assim, sugiro a reformulacdo do paragrafo
‘Assim, a aprendizagem em Matematica,
demanda a exploragao de trés momentos
distintos e ordenados. No primeiro, o
estudante deve fazer Matematica. Apos, ele
deve desenvolver registros de representagao
pessoais para, finalmente, apropriar-se dos
registros formais” (p. 117). Entendo tratar-se
de uma concepgao equivocada e reducionista
de aprendizagem.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Concepcao/Conceito.

L. 184 a 186/AN

Destaco o estranhamento com a afirmacao da
p. 116, de que o conhecimento matematico
como ciéncia venha organizado por eixos.
Nao precisaria estar explicito que se trata do
conhecimento matematico escolar?

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Escrita genérica;

L. 187 a 190/AN

Ha wuma lacuna entre o documento
introdutorio, os objetivos gerais e os objetivos
por eixo. Por exemplo, o primeiro objetivo
geral da matematica (Estabelecer conexodes
entre os eixos da Matematica e entre esta e
outras areas do saber) ndo fica explicito nos
objetivos dos eixos.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Fragmentacao.

L. 195 a 197/AN

Nessa parte introdutéria, ha necessidade de
especificar quais sao as diferentes linguagens
que sao utilizadas na matematica (oral,
gestual, pictdrica, escrita e simbdlica). Idem

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Escrita genérica.
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para os “varios tipos de raciocinio”. Quais
seriam eles?

L. 197 a 199/AN

Nas paginas 119-120 ha referéncia a
pensamento e n&o a raciocinio. A equipe que
elaborou o documento entende serem a
mesma coisa?

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Concepcao/conceito.

L. 200 a 203/AN

[...] causa estranhamento o uso da palavra
“‘esperanca” (“A esperangca €& que os/as
estudantes possam compreender...”). Como
fazer um documento oficial, prescritivo, com
“‘esperanca”?

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Escrita genérica.

L. 204 a 207/AN

Na parte especifica de cada area, é preciso
deixar explicito que a BNCC se refere a 60%
e explicitar qual é a expectativa para os
demais 40%. Embora esse esclarecimento
esteja na parte inicial do documento, é
fundamental que seja repetido em cada area
do conhecimento, com sugestdes do que
poderia compor, na area, esses 40%.

No tépico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Escrita genérica.

L. 208 a 214/AN

Na p. 118, ao abordar a area de Matematica
no Ensino Fundamental, no primeiro
paragrafo, ha um discurso vazio e pouco
esclarecedor para o professor [...], além de os
principios que nele constam (contextualizagédo
e interdisciplinaridade) nao ficarem explicitos
nos objetivos de cada eixo.

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

- Fragmentacgao;
- Escrita genérica.

L. 214 a 219/AN

Tal discurso vazio também esta presente no
segundo paragrafo da p. 119, quando faz
referéncias ao planejamento da agéo
pedagdgica (‘E no planejamento da acgdo
pedagdgica que as conexdes € a riqueza de
possibilidades do curriculo podem ser
explicitadas, contribuindo para que todos se
beneficiem do acesso ao raciocinio
matematico e aprendam a aplica-lo de
maneira criativa e eficiente”).

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Escrita genérica.

L. 219 a 224/AN

Outro exemplo de discurso vazio esta na
frase: “S&0 os objetivos do eixo da Algebra
que contribuem para dar corpo e relacionar
conceitos que, a primeira vista, parecem
conhecimentos isolados” (p. 120-121). Qual o
significado de “corpo”? Qual o sentido dessa
frase para o professor? Como os objetivos
propostos podem contribuir para isso? Quais
seriam esses conceitos e conhecimentos
isolados — conceito e conhecimento s&o vistos
como a mesma coisa?

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica.

Escrita genérica;
Concepgéao/conceito.

L. 225 a 233/AN

No topico sobre o
conteudo do texto de

Concepcéao/Conceito;
Escrita genérica.
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Nao fica explicita a concepg¢ao de resolugcao
de problemas (que parece ser o centro do
documento); ndo ha consideragdes sobre a
prépria metodologia do ensino de Matematica
via Resolugao de Problemas. O documento
passa ao leitor a percepcédo de que se trata
apenas do processo de resolver problemas,
sem destaque para a metodologia. [...] Ha
aqui uma visado reducionista da metodologia
de Resolucio de Problemas.

apresentacao da area
de Matematica.

L. 224 a 228/AN

Faltam também referéncias ao método
axiomatico. Ele s6 vai aparecer no 3° ano do
Ensino Médio, no eixo da Geometria. Seria
importante que, desde o Ensino Fundamental,
os alunos ja vivenciassem situagbes
envolvendo levantamento de hipoteses,
validacdo, contato com pequenas provas —
isso pode ser feito, pelo menos, a partir do 8°
ano.

No topico sobre o
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica.

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 231 a 233/AN

Avalio que os objetivos de aprendizagem né&o
ficam claros. O que s&o objetivos de ensino e
0 que sdo objetivos de aprendizagem? Ha
confusao nos objetivos apresentados. Alguns
deles sao realmente de aprendizagem; outros
sé&o de conteudo.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica.

Concepcgao/Conceito;
Fragmentacéo.

L. 234 a 236/AN

Em alguns objetivos s&o sugeridos recursos
didaticos, mas, para outros, nada é sugerido;
em alguns, ha exemplos, porém em outros,
nao. Ha confusao entre objetivos, conteudos
e recursos didaticos.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica.

Fragmentacéo.

L. 236 a 238/AN

Nado ha padronizagago na forma de
apresentacdo em cada eixo e em cada ano.
Em alguns momentos, o0s objetivos
apresentados sdo amplos demais; em outros,
sdo reduzidos.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica.

Fragmentacao.

L. 239 a 242/AN

A leitura do documento sugere que a sua
elaboragdo tenha sido feita por diferentes
grupos e nao tenha havido um refinamento da
forma de apresentacao final. Isso fica evidente
principalmente entre a parte inicial do
documento e o estabelecimento dos objetivos.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica.

Fragmentacao.

L. 260 a 263/AN

Aponto inicialmente, que a mudang¢a do nome
do eixo de “Espago e Forma” para apenas
“Geometria” pode significar um retrocesso na
concepcao de que geometria é o estudo do
espaco e das formas. E fundamental que fique
explicito no documento que o pensamento
geométrico inclui conceitos de espacgo e de
forma.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.
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Fundamental (1° ao 9°
ano)

L. 264 a 265/AN

No ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano),
mantém-se, praticamente, o0s mesmos
objetivos, com o acréscimo de algumas
palavras.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Escrita genérica.

L. 266 a 267/AN

Ha uma dicotomia entre a geometria plana e a
espacial e um reducionismo da geometria
espacial no ciclo de alfabetizagcédo; nao fica
explicito o trabalho articulado.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Escrita genérica;
Fragmentacao.

L. 268 a 270/AN

Por que a nomeacao de figuras planas e a ndo
nomeacgao das figuras espaciais,
considerando que a palavra é fundamental na
constituicdo dos conceitos? Além disso ha
uma nomeacgdo reducionista de apenas
algumas figuras.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 271/AN
Alguns objetivos estdo relacionados a
recursos didaticos, outros néo.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentacéo.

L. 271 a 273/AN

Ha fragmentagcédo na forma de apresentagao
das figuras planas, além da nao articulagao
com as espaciais. As figuras planas so
existem em modelos espaciais.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentacao.

L. 317 a 319/AN
Os objetivos para a parte de Geometria do 5°
ano ndo evidenciam o0s avangos que 0s

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem

Fragmentacao.
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alunos precisariam ter em relacdo aos anos
anteriores. Ha uma repeticdo ou reducao dos
objetivos propostos anteriormente.

propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

L. 319 a 322/AN No topico sobre os Fragmentacéo.
Ha também lacunas no que diz respeito ao | objetivos de
conceito de angulo. No 6° ano ha um objetivo | aprendizagem
voltado a medida de angulos com uso do | propostos para as
transferidor, sem referéncias ao trabalho com | diferentes etapas da
as medidas de arcos na circunferéncia. Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)
L. 322 a 325/AN No topico sobre os Fragmentacéo;

No 7° ano ha objetivo voltado a construcao do
grafico de setores, sem que o conceito de
setores esteja explicito em objetivos
anteriores na parte de geometria — alias, esse
conceito s6 aparece no Ensino Médio.

objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 326 a 328/AN
Destaca-se a confusdo de objetivos de
aprendizagem com procedimentos, como, por
exemplo: construgbes geométricas sao
objetivos de aprendizagem ou sao
procedimentos?

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentacéo.

L. 329 a 331/AN

Considero que a geometria espacial foi pouco
explorada. Precisaria haver uma abordagem
relacionando a geometria plana com a
espacial, tal como tem sido apontado pelas
investigagdes nesse campo do conhecimento.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Ruptura teorico-
metodoldgica.

L. 331 a 335/AN

A geometria espacial é contemplada apenas
no 8° ano [...] figuras espaciais sao abordadas
apenas no eixo Grandezas e Medidas, numa
perspectiva reducionista com énfase apenas
na métrica, desconsiderando as
caracteristicas das figuras e os conceitos
envolvidos.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino

Fragmentacéo;
Elementos/ideias nao
contempladas.
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Fundamental (1° ao 9°
ano)

L. 344 a 346/AN

Avalio que o campo da Geometria do 6° ao
9° ano esta bem reduzido, com muita énfase
em constru¢cdes na geometria plana, em
detrimento da elaboragao conceitual (a qual
exige as habilidades de representacao e
visualiza¢ao).

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 346 a 351/AN

Conceitos que, tradicionalmente, sao
trabalhados num determinado ano, aparecem
no documento em anos subsequentes. Por
exemplo, o trabalho com angulos formados
por retas paralelas cortadas por uma
transversal tradicionalmente ocorre no 7° ano,
e no documento s6 aparece no 9° ano. Esse
conceito é fundamental como subsidio para o
trabalho com congruéncia e semelhanca de
tridngulos.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentagao;
Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 352 a 355/AN

Ha, no meu entendimento, um salto do 9° para
0 1° ano do Ensino Médio, cuja proposta é de
iniciar com a geometria vetorial — concepgao
pouco usual nas atuais tendéncias
curriculares. Além disso, Teorema de Tales e
de Pitagoras, que sempre foram trabalhados
no 9° ano, aparecem somente no 1° do Ensino
Médio.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgao Basica —
sub item que trata da
Geometria no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentacao;

L. 357 a 358/AN

Aqui também ha, no ciclo de alfabetizacao,
principalmente, a repeticdo de objetivos com
acréscimo de palavras/conceitos.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Grandezas e
medidas no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Escrita genérica.

L. 359 a 363/AN

O uso de unidades de medidas convencionais
sO aparece explicitamente no 3° ano. As
unidades padrao (metro, litro, quilograma) ja
poderiam ter aparecido nos anos anteriores,
visto que fazem parte da cultura dos alunos.
Nao se trata de trabalhar com as diferentes
unidades de medida dos diferentes tipos de
grandeza e de estabelecer relagbes entre
elas, mas de explora-las em situacbes
contextualizadas.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Grandezas e
medidas no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas.
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L. 400/AN
Vale a pena destacar que o sistema monetario
nao esta contemplado no 5° ano.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item Grandezas e
medidas no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 401 a 403/AN No tépico sobre os Fragmentacéo.
No caso dos anos finais (6° ao 9° ano), esse | objetivos de
eixo tem uma integracdo natural com o de | aprendizagem
geometria e o de numeragao. No entanto, em | propostos para as
alguns momentos, o0s objetivos sao | diferentes etapas da
apresentados fragmentados, sem prever tal | Educacao Basica —
integracgéo. sub item Grandezas e
medidas no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)
L. 437 a 439/AN No topico sobre os Fragmentacéo.
Nos trés primeiros anos, a énfase é posta | objetivos de
apenas na construgdo de tabelas e graficos. | aprendizagem
Sua leitura e interpretacdo s6 aparecem | propostos para as
explicitamente no 4° ano. Nao deveria ser um | diferentes etapas da
trabalho articulado? Educacéao Basica —
sub item Estatistica e
Probabilidade no
Ensino Fundamental
(1° ao 9° ano)
L. 456 a 458/AN No topico sobre os Fragmentacao;

Em sintese, considero este eixo bastante
problematico, sem uma coeréncia na
progressao dos conceitos pelos alunos ao
longo do Ensino Fundamental — atropela-se o
processo em anos anteriores e retrocede-se
nos posteriores.

objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Estatistica e
Probabilidade no
Ensino Fundamental
(1° a0 9° ano)

L. 462 a 464/AN

Nao fica evidente como garantir a construgao
do sentido numérico pelas criangcas. Tal
sentido envolve ndo apenas a contagem, mas
também a representagdo com signos
numeéricos e o valor posicional. Isso precisa
ser desenvolvido no ciclo de alfabetizacao.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Escrita genérica.

L. 465 a 471/AN

Na tentativa de “desalgoritmizar® as
operacgoes, o documento cai num vazio no que
diz respeito a compreensao do sistema de
numeragdo decimal e do conceito de valor

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da

Fragmentacéo;
Elementos/ideias nao
contempladas.

61




62

posicional. A referéncia ao valor posicional s6
aparece no 4° ano e, mesmo assim, vinculado
ao uso do zero. Alids, o zero mereceria
destaque como conceito importante e ndo ha
referéncias a ele, a ndo ser nesse momento.
Desaparece também a natureza do nosso
sistema de numeracdo decimal, com os
mecanismos de trocas, agrupamentos e a
base 10.

Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

L.471 a 473/AN

Também ndo ha referéncias ao processo
historico da adocéo do sistema de numeragao
decimal; ndo ha um trabalho comparativo com
outros sistemas utilizados ou outras formas de
registros numericos.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagoes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 475 a 479/AN

Entendo que o trabalho com algoritmos seja
precedido por estratégias pessoais e calculo
mental e simultdneo a ambos, mas, em
algum momento desse nivel de
escolarizacao, os algoritmos — até mesmo
por serem uma construcao historica —
precisam estar presentes no documento.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item Numeros e
operacgdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas;
Escrita genérica.

L. 480 a 482/AN

Ha um reducionismo no préprio conceito de
numero: énfase na contagem, sem abordar as
demais fungbes do numero (medida ou
codigo). Nao identifiquei objetivos voltados a
compreensdo da cardinalidade e da
ordinalidade do numero.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operacgdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 483 a 488/AN

Destaco também que os objetivos relativos as
operagbes estdo fragmentados e ha muitas
lacunas e saltos de um ano para o outro. Por
exemplo: 1) ideias de divisdo s6 aparecem no
3° ano; 2) a ideia combinatéria da
multiplicagcao so6 aparece no 4° ano; 3) ha uma
sobrecarga de objetivos relacionados aos
numeros racionais (por exemplo, operacgoes
com fracbes e numeros decimais),
principalmente no 5° ano, limitando a
consolidacao dos conceitos de numeros
naturais.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item Numeros e
operagdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

Fragmentacéo.

L. 488 a 491/AN
A proposta do 6° ano esta reduzida em
relacdo a do 5° ano. Entendo, assim, haver

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem

Fragmentacao.
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um salto quantitativo no 5° ano, revelando
uma distribuigdo inadequada entre os dois
ciclos do Ensino Fundamental.

propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item Numeros e
operacgdes, no Ensino
Fundamental (1° ao 9°
ano)

L. 492 a 494/AN

Faltam referéncias ao uso da calculadora
desde o 1° ano. Ela aparece apenas no 5° ano
€ como recurso para calculos, mas nao para
resolucdo de problemas, percepcao de
regularidades, compreensdao do préprio
sistema de numeragao decimal.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes - Ensino
Fundamental

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 495 a 500

Os conceitos relativos as operagdes estao
sempre propostos em contextos de resolugao
e elaboracdo de problemas; ha um
reducionismo na compreensado da proépria
operagdo. Por exemplo, uma situacdo de
multiplicacao podera ser resolvida por adicoes
sucessivas, mas isso nao possibilita a
compreensao da especificidade da operagao
de multiplicacéo. Considero ser
imprescindivel a existéncia de objetivos que
especifiquem a natureza de cada uma das
operacoes.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item Numeros e
operagdes - Ensino
Fundamental

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 502 a 504/AN

Sugiro n&o especificar limites para a
contagem (por que até 307?), mas explicitar a
necessidade de compreender a magnitude de
um numero. Explorar os diferentes usos
sociais do numero.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 1°
ano - EF

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 505 a 506

Ha uma énfase muito grande na linguagem
oral. Entendo ser possivel, desde o 1° ano,
pensar em registros que nao sejam apenas 0s
desenhos.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 1°
ano - EF

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 507 a 509/AN

Os processos de composicao e
decomposicdo de numeros  precisam
direcionar para a criacdo de estratégias de
célculo mental — o que vai ser citado no
documento apenas no 3° ano.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgédo Basica —

Elementos/ideias nao
contempladas.
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sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 1°
ano - EF

L. 515a 517 e 521/AN

Nao se deve limitar o universo de contagem.
E preciso trazer objetivos voltados a
construgcdo do conceito de valor posicional e
de caracteristicas do nosso sistema de
numeracgao [...] O enfoque dado ao numero
restringe-se a contextos discretos.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 2°
ano - EF

Elementos/ideias ndo
contempladas;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 519 a 520/AN
As ideias das operagbes estao fragmentadas
e ha auséncia das ideias de divisao.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 2°
ano — EF

Fragmentacéo.

L. 524 a 527/AN

Aqui ha explicitagdo do calculo mental, sem
que tenham sido apontados, nos anos
anteriores, objetivos que levem a
compreensao de diferentes estratégias. Isso
passa para o leitor a percepc¢éao de que calculo
mental esta sendo compreendido como
calculo de cabeca.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 3°
ano - EF

Fragmentacéo;
Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 528 a 530/AN

Ha referéncias, pela primeira vez, a dezena e
a centena, sem objetivos nos anos anteriores.
Como chegar a esses conceitos? Além disso,
eles sao utilizados no documento apenas para
estabelecer relacoes.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéo Basica —
sub item Numeros e
operacdes, nos
destaques para o 3°
ano — EF

Fragmentacao;
Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 531 a 532/AN

Ha grandes lacunas nos conceitos
apresentados. Nao ha uma sequéncia de
objetivos que levem a construgdo do valor
posicional.

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 3°
ano - EF

Fragmentacéo.
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L. 546 a 549/AN

Os nameros naturais praticamente
desaparecem, com referéncias apenas a
composicdo e a decomposicdo. Compor e
decompor numeros seria suficiente para a
compreensdo da amplitude do sistema de
numeracgao, do valor posicional e até mesmo
das operagbes?

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 5°
ano - EF

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 557 a 560/AN No topico sobre os Fragmentacéo.
O trabalho com fragdes no 5° ano nao deve | objetivos de
extrapolar o conceito de fragdes equivalentes. | aprendizagem
Operagdes e comparagdes entre numeros | propostos para as
racionais, na representacado fracionaria, s6 | diferentes etapas da
tém sentido, nessa faixa etaria, com o uso do | Educagao Basica —
conceito de equivaléncia, o que nao pode ser | sub item Numeros e
reduzido apenas ao reconhecimentol...]. operagdes, nos
destaques para o 5°
ano - EF
L. 563 a 565/AN No topico sobre os - Fragmentacgao.
Ressalto, também, a total assimetria dos | objetivos de
objetivos do 5° ano em relagdo aos demais: ha | aprendizagem
uma sobrecarga de objetivos, impossiveis de | propostos para as
serem atingidos em apenas 60% do curriculo. | diferentes etapas da
Eles extrapolam os 100% do que usualmente | Educacao Basica —
é trabalhado. sub item Numeros e
operagdes, nos
destaques para o 5°
ano - EF
L. 566 a 571/AN No topico sobre os Fragmentacao;

No 6° ano, falta indicar a necessidade de
retomar as caracteristicas do sistema de
numeragao decimal e as nocbdes de base,
essenciais a comparagao entre as bases 10,
60 e 2 que serao requeridas posteriormente.
Isso se faz presente apenas no 7° ano,
quando ja foi exigido em anos anteriores.
Somente nessa altura do documento ha
referéncias a questao histoérica do sistema de
numeragao decimal. Isso deveria vir em anos
anteriores.

objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operacoes, logo apos
os destaques para o 5°
ano - EF

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 572 a 574/AN

Assim como nos anos iniciais, nos finais ndo
fica explicita a concepcao de calculo mental
(fica a compreensdo de que se refere a
calculo de cabega) e ndo se amplia o uso da
calculadora (apenas para realizacdo de
calculos).

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Numeros e
operacgoes, logo apos
os destaques para o 5°
ano — EF

Concepgéao/Conceito.
Escrita genérica;
Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 597 a 602/AN
Causou estranhamentos o nome do eixo; ndo
seria 0 caso de deixar um nome mais proximo

No topico sobre os
objetivos de
aprendizagem

Escrita genérica.
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daquilo que se espera dos anos iniciais, como
‘pensamento” ou “raciocinio algébrico”?
Entendo que essa escolha se deve ao fato de
priorizar um nome que possa ser utilizado em
todos os anos, mas, com certeza, causara
estranheza aos professores dos anos iniciais.

propostos para as
diferentes etapas da
Educacgéao Basica —
sub item Algebra e
funcodes - EF

L. 603 a 614/AN

[...] a parte introdutéria do documento de
matematica precisaria apresentar esse eixo
aos professores, destacando quais as
expectativas para 0s anos iniciais:
desenvolvimento do pensamento algébrico, e
nao um trabalho procedimental numa unica
perspectiva. Ha necessidade de abordar as
diferentes ideias/concepgdes da algebra,
destacando quais delas deveriam ser objeto
dos anos iniciais (a percepgao de
regularidades em sequéncias e fenébmenos, a
generalizagdo da aritmética, a dependéncia
entre grandezas, principalmente a partir do
conceito de proporcionalidade). Ha uma
reduzida referéncia a esse tipo de
pensamento no p.120; ela precisaria ser
ampliada. Precisa também ser incluida a
informacao d que nao se espera formalizagcao
ou uso da linguagem simbdlica.

No tépico sobre os
objetivos de
aprendizagem
propostos para as
diferentes etapas da
Educacéao Basica —
sub item Algebra e
funcdes - EF

Escrita genérica

L. 695 A 707/AN

Em sintese, pode-se dividir a analise da
proposta do comento que introduz a BNCC no
Brasil, no que diz respeito a area de
Matematica, em duas partes. A primeira,
referente as caracteristicas e aos objetivos
gerais da area, revelou, a despeito das criticas
apontadas neste relatério, um maior
alinhamento com as principais tendéncias e
pesquisas do campo da Educagao
Matematica, tanto em nivel nacional quanto
internacional [...] A segunda parte, no entanto,
entendida como o detalhamento dos objetivos
de aprendizagem, principalmente aqueles
voltados aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contradiz, em muitos aspectos,
aquilo que foi apresentado na parte inicial.
Pode-se considerar, inclusive, que se trata de
um retrocesso em relacdo a outros
documentos oficiais publicados
anteriormente, como o PCN e o PNAIC.

Logo apds os tépicos
referentes aos
objetivos de
aprendizagem de cada
eixo.

Fragmentacao;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.
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- Parecer de Carmem Lucia Brancaglion Passos’

Com licenciatura em Matematica pela Pontificia Universidade Catodlica de
Campinas, Carmem obteve seu titulo de Mestre em Educag¢ao (Metodologia de
Ensino) em 1995, pela Unicamp, pesquisando as representagbes matematicas dos
alunos do curso de magistério. No Doutorado, na Area de Educacdo Matematica,
concluido em 2000, também na Unicamp, pesquisou sobre as representacdes,
interpretacdes e a pratica pedagogica com a Geometria em sala de aula. Desenvolveu
ainda dois estudos em nivel de Pos-Doutorado, um na Universidade de Lisboa, em
2008, e outro na FE-USP, em 2017.

Atualmente é docente do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), além de orientar pesquisas de
mestrado e doutorado nas areas de Educagao e Educacdo Matematica.

Carmen apresenta parecer positivo a BNCC, pela forma como o documento foi
elaborado, atendendo ao disposto no PNE. Remete-se as reflexdes apresentadas em
seu parecer como sendo fruto de discussdes compartilhadas com a Prof. Dra. Adair
Mendes Nacarato, assim como com professores e coordenadores pedagdgicos com
quem teve a oportunidade de trabalhar.

De modo semelhante ao parecer da professora Adair Mendes Nacarato,
descrito anteriormente, neste também s&o tecidas consideracbes a respeito dos
Parametros Curriculares Nacionais, salientando que tal documento foi escrito a partir
de perspectivas tedricas e metodoldgicas da época e que precisariam de revisdo. Ha
um questionamento sobre o porqué de os Parametros Curriculares ndo terem sido
citados diretamente no documento da BNCC, e alguns de seus avancgos terem sido
ignorados. Além disso, também aponta-se, nesse parecer, um desalinho entre a
BNCC e o PNAIC, desconsiderando elementos apresentados em seus materiais de
formacéo e os principios da alfabetizacdao matematica na perspectiva do letramento.

Carmem aponta a questao da multiplicidade de termos e da excessiva repeti¢ao
de objetivos, particularmente nos anos iniciais, sem que haja maiores indicativos da
gradagao, assim como da sistematizacdo e formalizagdo de conceitos. Questiona

também a concepcgao de curriculo em espiral apresentada pelo documento, dada a

’Dados retirados da Plataforma Lattes, disponiveis em:
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K479890622>. Acesso em 08 mai. 2018.
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fragmentagao apresentada nos objetivos ao longo dos anos. Para Carmem, é evidente
a falta de padronizag&o na escrita dos objetivos de cada ano escolar, reforcando um
apontamento observado também no parecer da professora Adair Mendes Nacarato,
de que se confundem os objetivos de aprendizagem e de ensino.

Com objetivos amplos e vagos, além de alguns discursos vazios, segundo
Carmem, ha ainda a falta de integracédo entre o texto introdutério e os objetivos de
area e em cada eixo. Desse modo, nesse parecer € indicada a necessidade de se
elaborar documentos adicionais a BNCC, para possibilitar uma melhor compreensao.
Nesses documentos, e também no préprio texto da BNCC, Carmem aponta como
primordial que se oriente sobre a necessidade de complementagdo dos objetivos de
aprendizagem trazidos pela BNCC, que deverao compor cerca de 60% dos curriculos,
e ndo sua totalidade.

Carmem sugere a reescrita de alguns objetivos e expde critica a outros, que
aponta como reducionistas, como € o caso o tratamento da Geometria Espacial nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Aponta também lacunas observadas na
construcéo e gradacao de conceitos e reflete sobre a falta de referéncia ao trabalho
com algoritmos, que poderia gerar incompreensodes por parte dos professores.

Sugere incluir consideracbes a respeito da metodologia de Resolugdo de
Problemas e referéncias a tendéncias em Educacado Matematica, como a Modelagem,
a Etnomatematica, a Resolugéo de Problemas e o uso de tecnologias digitais.

Finaliza seu parecer chamando a atencdo para o fato de que a forma de
apresentacao dos objetivos de aprendizagem, na BNCC, se aproxima de uma matriz
de referéncia de avaliagbes de larga escala, e convida os professores a participarem
das discussbes acerca desse documento, a fim de que se torne, de fato, um
catalisador de mudancgas significativas no trabalho com a Matematica nas salas de
aula.

O processo de unitarizacao deste parecer resultou em 55 unidades de
significado, organizadas nas cinco categorias descritas no capitulo anterior, sejam
elas Fragmentacdo, Rupturas Tedrico-Metodoldgicas, Escrita Genérica,
Elementos/ideias ndo contempladas e Concepc¢ao/conceito. Cada unidade de
significado foi relacionada a uma unidade de contexto, a fim de favorecer a
compreensao do ambito em que se deu tal apontamento nesse parecer. Na

sequéncia, apresentamos a organizagcao dos dados que resultaram deste processo:
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TABELA 14 - Unitarizagao do parecer de Carmen Lucia Brancaglion Passos (CP)

UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE
CONTEXTO

CATEGORIZACAO

L. 51 a 56/CP

Ha, ainda, que se considerar que muitos dos
principios dos PCN estavam alinhados com as
perspectivas teodricas e metodolégicas que
norteavam as politicas curriculares da época, com
forte énfase na psicologia cognitiva. Pelo fato de os
PCN ainda serem referencial nacional, na leitura da
BNCC, causa-nos estranheza que ele tenha sido
totalmente ignorado, desconsiderando o quanto ele
foi sendo apropriado pelos professores ao longo
desses anos.

Nos
questionamentos
iniciais.

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 57 a61/CP

[...] Por exemplo: nos PCN o eixo Geometria — tal
como consta na BNCC — era denominado Espaco
e Forma e possibilitou que os professores se
apropriassem da concepcgao de que a Geometria
envolve tanto o conhecimento do espaco quanto
das formas. Assim, entendemos que isso precisa
ser discutido na parte introdutéria do documento.

Nos
questionamentos
iniciais.

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 75a 81/CP

O PNAIC constituiu um avango no campo da
matematica, pois, pela primeira vez no pais, houve
a mobilizagao de todos os sistemas publicos de
ensino para a formacgao docente dos professores
que atuam no ciclo de alfabetizac&o. Foi um alto
investimento, tanto na elaboragao dos cadernos —
denominados Pacto de Matematica — quanto na
formacgao docente. No entanto, esse documento e
os seus desdobramentos nao foram considerados
na BNCC, pois nao se considerou o ciclo de
alfabetizagao, além de ignorar a perspectiva
interdisciplinar do material do PNAIC.

Nos
questionamentos
iniciais.

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 81 a 84/CP

Na BNCC os objetivos indicados para os anos
iniciais do Ensino Fundamental sao fragmentados
por eixos e planos, sem evidenciar a integracédo nem
mesmo dentro da propria matematica.

Nos
questionamentos
iniciais.

Fragmentacéo.
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L. 88 a 96/CP

Quanto a integragdo da Educacéao Infantil com os
primeiros anos de escolarizacdo, algumas
consideracgoes: [...] percebemos desconforto quanto
aos “campos de experiéncias e objetivos de
aprendizagem na educagéo infantil mencionados na
BNCC. O desconforto decorre de muitas
Secretarias terem construido seus curriculos
fundamentadas no Referencial curricular nacional
para a Educacao Infantil (MEC, 1998) e nos mais
recentes documentos, depois da definicdo da
obrigatoriedade da escola de nove anos no Brasil.

Nos
questionamentos
iniciais.

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 112 a 115/CP

Com relacao a passagem da Educacao Infantil para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, nota-se na
BNCC um projeto desarticulado, em que os direitos
de aprendizagem deveriam ser perseguidos.

Nos
questionamentos
iniciais.

Fragmentacéo.

L. 123 a 125/CP

Outro questionamento refere-se a multiplicidade de
termos utilizados nos documentos oficiais, os quais
tendem mais a confundir do que a ajudar o
professor em sua sala de aula e o coordenador
pedagdgico das escolas.

Nos
guestionamentos
iniciais.

Escrita Genérica.
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 133 a 136/CP

[,,,] na p. 121 ha referéncias a “proficiéncia” — qual
o entendimento desse conceito? Além disso, o que
significa tornar uma proficiéncia mais sofisticada? E
pouco perceptivel a énfase dessa sofisticagao nos
diferentes anos de escolarizacao.

Nos
questionamentos
iniciais.

Concepcao/Conceito;

Fragmentacéo.

L. 139 a 141/CP

O documento explicita que o 1° ano é parte
integrante do Ensino Fundamental e deixa de ter as
caracteristicas da Educacdo Infantil, sendo
trabalhado por disciplinas e eixo, € nao numa
perspectiva interdisciplinar.

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutoério da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Fragmentacéo.

L. 142 a 144/CP

O documento néo traz discussao alguma sobre a
natureza do conhecimento matematico, nem
tampouco do conhecimento matematico escolar e
do papel do professor no processo de
aprendizagem do aluno.

No topico sobre a
estrutura do
documento
introdutério da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Concepcgéao/Conceito.
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L. 150 a 152/CP

Da forma como o documento esta redigido, n&o
estdo explicitas as conexdes entre o0s
conhecimentos dos diferentes eixos e o0s
componentes curriculares do ensino fundamental.

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutério da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Escrita genérica.
Fragmentacao.

L. 156 a 159/CP

Destacamos nosso estranhamento com a
afirmacao {...] de que o conhecimento
matematico, como ciéncia, esta organizado por
eixos. Com que base tedrica se sustenta essa
afirmacgao? Nao precisaria estar explicito que es
trata do conhecimento matematico escolar?

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Concepgao/Conceito.

L. 169 a 171/CP
Os objetivos de aprendizagem nao ficaram claros.

No tépico sobre a
estrutura do

Concepgao/Conceito.

O que sao objetivos de ensino e o que sao objetivo | documento
de aprendizagem? Ha confusdo nos objetivos | introdutério da
apresentados e entre objetivos, conteudos, Area de
recursos didaticos. Matematica —
Ensino
Fundamental.
L. 174 a 175/CP No tépico sobre a | Fragmentacgao.
Nao ha padronizacdo em cada eixo e em cada ano. | estrutura do
Em alguns momentos os objetivos apresentados | documento
sao amplos demais; em outros, sao reduzidos. introdutério da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
L. 177 a 180/CP No toépico sobre a | Fragmentacgao.

A leitura do documento sugere-nos que a sua
elaboragéao tenha sido feita por diferentes grupos e
que nao tenha havido um refinamento da forma de
apresentacdo  final. Isso fica  evidente
principalmente entre a parte inicial do documento e
o estabelecimento dos objetivos.

estrutura do
documento
introdutorio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

L. 181 a 186/CP

Um documento que sera considerado referéncia
nacional para o ensino e a aprendizagem n&o
deveria se apoiar em uma unica perspectiva
tedrica. Contudo, para que expressdes que
caracterizem uma determinada abordagem tedrica
se evidenciem, o texto precisa ser revisado
evidenciando a perspectiva tedrica considerada.
Um exemplo: qual o significado de “enunciagao”,
que aparece uma unica vez, a p. 118? Nao deveria
estar explicita a opgao tedrica?

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Concepcao/Conceito.

L. 187 a 192/CP
Qual é a concepcédo de curriculo em espiral
intrinseca ao documento? Observamos

No tépico sobre a
estrutura do
documento

Concepcéao/Conceito;
Fragmentacéo.
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fragmentacdo, e nado integragdo [...]. Essa
fragmentacao é identificada quando, a cada ano,
sdo acrescentados um ou mais contetudos (ou
palavras, substantivos, adjetivos, verbos) aos
objetivos do ano anterior, sem quaisquer
referéncias a integracdo entre os diferentes
campos e sem a coeréncia com a parte inicial do
documento.

introdutorio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

L. 207 a 212/CP

Observamos que falta ao documento uma
explicitacdo da concepg¢ao de aprendizagem. Por
exemplo, as p. 117-118, a concepgao de
compreensido e representagdo como etapas
distintas e ordenadas €& preocupante. Nessa
concepgao, que nos parece prescricao do “ideal”,
concebe-se que todos os sujeitos sao iguais, que
passam por etapas estanques e atingem,
igualmente, a compreensdo daquilo que o
professor e escola almejam.

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.

Concepgao/Conceito.

L. 222 a 225/CP

O documento da BNCC nao deixa explicita a
participacado do processo de ensino, tampouco os
espacos para argumentacao e troca de ideias, em
que ocorrem a negociagdo de significados nas
aulas de matematica. A leitura do documento
passa uma visao de “espontaneismo”.

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutério da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental. (8°
item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Escrita genérica.

L. 242 a 245/CP

Ha uma lacuna entre o documento introdutoério, os
objetivos gerais e os objetivos por eixo. Por
exemplo, o primeiro objetivo geral da matematica
(Estabelecer conexbes entre o0s eixos da
Matematica e entre esta e outras areas do saber)
nao fica explicito nos objetivos dos eixos.

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(10° item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Fragmentacao;
Escrita genérica.

L. 250 a 254/CP

Nessa parte introdutéria, ha necessidade de
especificar quais sao as diferentes linguagens que
sdo utilizadas na matematica (oral, gestual,
pictérica, escrita e simbdlica). O mesmo sugerimos
para os “varios tipos de raciocinio”. Quais seriam
eles? Por exemplo, nas paginas 119-120, ha
referéncia a pensamento e nao a raciocinio. A
equipe que elaborou o documento entende serem
a mesma coisa?

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(11° item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Escrita genérica;
Concepgao/Conceito.

L. 255 a 258/CP
[...] o uso da palavra “esperanca” causa
estranhamento (“A esperancga é que os/as

No tépico sobre a
estrutura do
documento

Escrita genérica.
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estudantes possam compreender...”). Como um
documento oficial de proposta curricular nacional
se coloca na “esperanga’ de que os estudantes
aprendam?

introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(11°item, dos 14
apresentados
nesse topico)

L. 263 a 270/CP

A atencao devera ser remetida para a escrita do
documento. Por exemplo, na p. 118, relativamente
a area de Matematica no Ensino Fundamental,
identificamos um discurso inécuo, pouco
esclarecedor para o professor: “E importante
destacar inicialmente, a necessaria aproximacao
entre os conhecimentos matematicos e o universo
da cultura, das contextualizagdes e da
instrumentacao critica, como principios que sao o
ponto de partida para a pratica pedagdégica”. Além
de os principios que nele constam
(contextualizacao e instrumentacéo criticas) nao
ficarem explicitos nos objetivos de cada eixo, qual
a funcao desse discurso vazio?

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(13° item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Escrita genérica;
Fragmentacao.

L. 271 a 281/CP

Também identificamos, no segundo paragrafo da
p. 119, a mesma fragilidade da escrita quando o
documento faz referéncias ao planejamento da
acdo pedagdgica: “E no planejamento da acéo
pedagodgica que as conexdes e a riqueza de
possibilidades do curriculo podem ser
explicitadas, contribuindo para que todos se
beneficiem do acesso ao raciocinio matematico e
aprendam a aplica-lo de maneira criativa e
eficiente”; outro exemplo do discurso vazio esta
na frase: “S&o os objetivos do eixo da Algebra que
contribuem para dar corpo e relacionar conceitos
que, a primeira vista, parecem conhecimentos
isolados” (p. 120-121). Qual o significado de
“corpo”? Qual o sentido dessa frase para o
professor? Como os objetivos propostos podem
contribuir para isso? Quais seriam esses
conceitos e conhecimentos isolados? Conceito e
conhecimento sao vistos como a mesma coisa?

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutdrio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(13°item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Escrita genérica;
Concepgao/Conceito.

L. 282 a 291/CP

Nao fica explicita a concep¢ao de problemas, que
parece ser o centro do processo de ensino e de
aprendizagem de todo o documento. Contudo, nao
ha consideracbes sobre a propria metodologia
para ensinar matematica via resolucdo de
problemas. O documento passa-nos a percepgao
de que se trata apenas do processo de resolver
problemas, sem destaque para a metodologia,
como revela o excerto: “[...] o conceito em foco
deve ser trabalhado por meio da resolugcéo de
problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de

No tépico sobre a
estrutura do
documento
introdutorio da
Area de
Matematica —
Ensino
Fundamental.
(14° item, dos 14
apresentados
nesse topico)

Concepgao/Conceito;
Escrita genérica.
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problemas conhecidos, deve-se imaginar e
questionar o que ocorreria se algum dado fosse
alterado ou se alguma condig¢édo fosse acrescida”
(p. 118). Identificamos aqui uma visdo reducionista
da metodologia de resolu¢cdo de problemas para
ensinar matematica.

L. 295 a 296/CP

No ciclo de alfabetizagéo (1° ao 3° ano), mantém-
se para os trés anos, praticamente, os mesmos
objetivos, com o acréscimo de algumas palavras.

No topico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos —
Analise do eixo
de Geometria.

Escrita genérica.

L. 300 a 304/CP

Questionamos por que a proposta da BNCC optou
pela nomeagéo das figuras planas e pela néo
nomeacao das figuras espaciais, considerando
que a palavra é fundamental na constituicao dos
conceitos geométricos desde o inicio da
escolarizagdo. Além disso, ha uma nomeacgao
reducionistas de apenas algumas figuras.

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos —
Andlise do eixo
de Geometria.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 305/CP No tépico sobre Fragmentacao.
Alguns objetivos estéo relacionados com recursos | os objetivos de
didaticos, outros nao. aprendizagem
propostos —
Analise do eixo
de Geometria.
L. 306 a 307/CP No tépico sobre Fragmentacao.
Percebe-se uma fragmentacao na forma de os objetivos de
apresentacao das figuras planas, além da nao aprendizagem
articulacdo com as espaciais. propostos —
Andlise do eixo
de Geometria.
L. 309 a 311/CP No tépico sobre Fragmentacao.

A analise do documento revela descontinuidade
do 5° para o 6° ano. Alguns dos objetivos
propostos para o 5° ano estao em nivel mais
aprofundado do que os propostos para o 6° ano.

os objetivos de
aprendizagem
propostos —
Analise do eixo
de Geometria.

L. 312 a 316/CP

Observamos que tanto no eixo de Geometria
quanto no de Grandezas e Medidas, ha objetivos
voltados as medidas de angulos e unidades de
armazenamento de dados, sem qualquer objetivo
referente a compreensao das diferentes bases e
as relagdes entre elas, como base 10, base 60 e
base 2. Somente no 7° ano essas referéncias
aparecem.

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos —
Analise do eixo
de Geometria.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 379 a 382/CP

Ha certa confusao entre objetivos de
aprendizagem e procedimentos/estratégias de
ensino. Por exemplo: construcdes geométricas
sao objetivos de aprendizagem ou s&o
procedimentos?

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem
propostos —
Analise do eixo
de Geometria.

Fragmentacéo;
Concepgao/conceito.

L. 401 a 402/CP

No tépico sobre
0s objetivos de

Escrita genérica.
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Aqui também ha, no ciclo de alfabetizacao

principalmente, a repeticdo de objetivos com mero

acréscimo de palavras/conceitos.

aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Grandezas e
Medidas.

L. 403 a 405/CP

O uso de unidades convencionais s6 aparece
explicitamente no 3° ano. As unidades padréao
(metro, litro, quilograma) ja poderiam ter
aparecido nos anos anteriores, visto que fazem
parte da cultura dos alunos.

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Grandezas e
Medidas.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 408 a 410/CP

Esse eixo tem uma integragao natural com o de
Geometria e o de numeracao. No entanto, em
alguns momentos os objetivos sdo apresentados
fragmentados, nao prevendo tal integracao.

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Grandezas e
Medidas.

Fragmentacao.

L. 455 a 456/CP
Vale a pena destacar que o sistema monetario
nao esta contemplado no 5° ano.

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Grandezas e
Medidas.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 532 a 535/CP
A referéncia ao valor posicional s6 aparece no 4°
ano, desvinculado do uso do zero. Ressaltamos

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem

que o0 numero zero mereceria destaque como propostos

conceito importante, mas ndo ha referéncias a - Analise do eixo

ele, a ndao ser no 4° ano. Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 537 a 539/CP
Outro aspecto que merece cuidado é quanto a
natureza do Sistema de Numeragao Decimal: os

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem

mecanismos de trocas, agrupamentos e a base propostos

10 ndo sdo mencionados. - Analise do eixo
Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 539 a 541/CP
Também nao ha referéncia ao processo histérico
da adogao do Sistema de Numeragao Decimal;

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem

nao ha um trabalho comparativo com outros propostos

sistemas utilizados ou outras formas de registros | - Analise do eixo

numericos. Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 542 a 543/CP
A falta de referéncia ao trabalho com algoritmos
pode gerar confusao para a pratica docente do

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem

professor que ensina matematica nos anos propostos

iniciais. - Andlise do eixo
Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias ndo
contempladas.
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L. 550 a 552/CP

No documento da BNCC, ha um reducionismo no
préprio conceito de niumero. Observamos énfase
na contagem, sem abordar as demais fun¢des do
numero (medida ou codigo).

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias nao
contempladas.

L. 552 A 553/CP
Nao identificamos objetivos voltados a
compreenséo da cardinalidade e da ordinalidade

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem

Elementos/ideias nao
contempladas.

do namero. propostos
- Analise do eixo
Numeros e
Operacoes.
L. 555 a 556/CP No tépico sobre Fragmentagao.
Destacamos também que os objetivos relativos as | os objetivos de
operagdes estao fragmentados e ha muitas aprendizagem
lacunas e saltos de um ano para o outro. propostos
- Analise do eixo
Numeros e
Operacoes.
L. 561 a 563/CP No tépico sobre Fragmentacao.

[...] a proposta do 6° ano esta reduzida em
relagao a do 5°. Entendemos, assim, haver um
salto quantitativo no 5° ano, revelando uma
distribuicdo inadequada entre os dois ciclos do
ensino fundamental.

os objetivos de
aprendizagem
propostos

- Andlise do eixo
Numeros e
Operacoes.

L. 564 a 567/CP
Outro estranhamento refere-se a introducao da
calculadora [...]. Ela aparece apenas no 5° ano e

No topico sobre
0s objetivos de
aprendizagem

como recurso para calculos. Por que nao para a propostos
resolucéo de problemas, percepcgéo de - Analise do eixo
regularidades, compreensdo do proprio sistema Numeros e

de numeracao decimal? Operacoes.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 568 a 572/CP

Os conceitos relativos as operacdes estdo sempre
propostos em contextos de resolucéo e
elaboragao de problemas; ha um reducionismo na
compreensao da propria operagao. Por exemplo,
uma situagao de multiplicagao podera ser
resolvida por adicbes sucessivas, mas isso nao
possibilita a compreensao da especificidade da
operacao de multiplicagao. Avaliamos ser
imprescindivel a existéncia de objetivos que
especifiquem a natureza de cada uma das
operacoes.

No topico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Numeros e
Operacoes.

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 576 a 579/CP
Somente no 7° ano o documento faz referéncia a
questao histérica do sistema de numeracgao

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem

decimal [...]Jela ndo e enfatizada adequadamente propostos

0S anos iniciais, caracterizando descontinuidade e | - Analise do eixo

rupturas. Numeros e
Operacoes.

Fragmentacéo;
Escrita genérica.
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L. 580 a 583/CP
Nao fica explicita a concepgao de calculo mental.
A impressao é de que o documento se refere ao

No tépico sobre
0s objetivos de
aprendizagem

calculo “de cabega” e, portanto, desconsidera os propostos
referenciais tedricos e metodoldgicos relativos a - Analise do eixo
calculo mental, exaustivamente discutidos nas Numeros e
pesquisas brasileiras e também internacionais. Operacdes.

Concepcéao/Conceito;

Rupturas

tedrico/metodoldgicas.

L. 708 a 710/CP
Causou-nos estranhamento o nome do eixo; nao
seria o caso de deixar um nome mais proximo

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem

daquilo que se espera nos anos iniciais como propostos

“pensamento” ou “raciocinio algébrico”? - Analise do eixo
Algebra e
Funcbes.

Escrita genérica.

L. 717 a 721/CP

Ha necessidade de abordar as diferentes
ideias/concepgdes da algebra, destacando quais
delas deveriam ser objeto dos anos iniciais (a
percepcao de regularidade em sequéncias e
fendbmenos, a generalizagéo da aritmética, a
dependéncia entre grandezas, principalmente a
partir do conceito de proporcionalidade).

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Algebra e
Funcbes.

Escrita genérica.

L. 751 a 755/CP

Ha uma auséncia de objetivos que denotem a
importancia da compreensao da linguagem
algébrica e da preparacao do estudante para
compreendé-la. Os conceitos de equacdes sao
abordados desconsiderando os estudos ja
desenvolvidos no campo da educacéao
matematica, pois a proposta esta centrada em
resolugdes formais, com uso de procedimentos.

No tépico sobre
os objetivos de
aprendizagem
propostos

- Analise do eixo
Algebra e
Funcbes.

Rupturas teorico-
metodoldgicas.

L. 756 a 759/CP
Sentimos falta de objetivos voltado a
aprendizagem da resolugao da equagao de 2°

No topico sobre
0s objetivos de
aprendizagem

Elementos/ideias ndo

contempladas.

grau caso geral, completa, a qual, muitas vezes, é | propostos

requerida em resolugao de problemas - Analise do eixo

geomeétricos. Assim, assinalamos novamente falta | Algebra e

de integracao entre os eixos do campo da Funcbes.

matematica.

L. 782 a 784/CP Nas Concepgao/Conceito.

Julgamos relevante destacar novamente a
auséncia de referéncias explicitas a tendéncias
em Educacao Matematica, como a Modelagem, a
Etnomatematica, Resolugao de Problemas, uso
de Tecnologias Digitais e tantas outras.

consideracdes
finais.

L. 797 a 799/CP

Identificamos também a falta de conexao entre
outras areas do conhecimento e até entre os
campos da prépria matematica, indicados no
documento como eixos.

Nas
consideracdes
finais.

Fragmentacao.

L. 800 a 803/CP

Alguns termos importantes para a aprendizagem
matematica, caracterizados como momentos
distintos, ndo s&o definidos de forma clara e
objetiva. Por exemplo, o que se espera por “fazer

Nas
consideracdes
finais.

Concepgao/Conceito.
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matematica”; o que se entende por “registro de
representacao pessoal” e “registro pessoal”?

Parecer de Cristiano Alberto Muniz®

Atualmente professor adjunto do Departamento de Métodos e Técnicas da
Universidade de Brasilia-UnB, Cristiano se graduou Bacharel e Licenciado em
Matematica na mesma Universidade em que trabalha hoje, a UnB. Também foi l4 que
desenvolveu sua pesquisa de Mestrado em Educacdo sobre a construcéo
extraescolar da concepcgao social da matematica na crianga. Em 1999 obteve o titulo
de Doutor em Sciences de L’Education pela Université Paris Nord e em 2015 concluiu
o Pds-doutorado na Faculdade de Educacéo da UnB (FE-UNB) na linha de pesquisa
Escola, Aprendizagem, Agao Pedagogica e Subjetividade na Educacgao.

Com uma vasta produgao bibliografica em seu curriculo, também foi um dos
autores do material do PNAIC, tendo experiéncia nas areas de aprendizagem
matematica, educagcdo matematica, formagao do professor de matematica e ensino
de matematica.

O parecer emitido por Cristiano apresenta contribuicdes e sugestdes enviadas
aos organizadores da BNCC pela SBEM, por intermédio do seu Grupo de Trabalho -
GT1: Educagdo Matematica nas séries iniciais, em dezembro de 2015. Embora as
analises se estendam desde a Educacéao Infantil até o Ensino Médio, trataremos aqui
somente da parte referente ao Ensino Fundamental, foco da nossa pesquisa.

Realizado sob a perspectiva tedrica, epistemolégica e metodolégica da
Educagao Matematica, o parecer aponta alguns retrocessos em relagdo a avangos ja
conquistados na Area, considerando a importdncia em se considerar o
desenvolvimento cognitivo e socioemocional das criangas, e nao somente o
desenvolvimento de conceitos. Do mesmo modo, destaca a importancia da
comunicacdo e trocas socio-afetivas que promovem o desenvolvimento das

habilidades em matematica.

8Dados retirados da Plataforma Lattes, disponiveis em:
<http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4727346T8>. Acesso em 08 mai. 2018.
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O documento da BNCC estaria se abstendo de questdes fundamentais, de
carater extra-curricular, como as relagdes socio-culturais, as questdes histéricas e
ludicas, além de n&o explicitar a base teorica utilizada para a sua escrita, tornando
questionaveis seus indicativos e frageis as suas ideias e implementacgao.

Para os anos iniciais, aponta a falta do trabalho com nog¢des fundantes como a
construcdo da nogdo de numero, de tempo e de classificacdo, nao previstas pela
BNCC.

Por outro lado, a mencdo dos objetivos de aprendizagem a elementos
recursivos da aprendizagem, trazendo um enfoque pedagdgico em sua redagéao, abre
a possibilidade de os recursos sugeridos se tornarem objetos de ensino.

Com relagdo aos objetivos de aprendizagem, um dos maiores problemas,
segundo o GT1-SBEM, esta no eixo de Numeros, cujos objetivos tratam mais de limitar
0 conjunto numérico para estimativa e contagem do que da construgao efetiva das
estruturas do SND, como agrupamento e posicionamento.

De modo geral sdo sugeridas algumas alteragdes na escrita de objetivos, e
mesmo trocas entre os anos do Ensino Fundamental, para promover uma maior
integracdo e melhor distribuicdo dos conteudos de diferentes eixos e em diferentes
etapas.

Foram pontuados nesse parecer também:

¢ A forma de abordagem da Educacao Estatistica, limitada ao trabalho com
tabelas nos anos iniciais, contrariando as pesquisas na area que apontam
para trabalhos em que os estudantes realizam pesquisas e produzem
conhecimento;

e A auséncia da combinatéria e a inclusdo de tabelas de dupla entrada
apenas no 4.° ano;

e A priorizagdo do ensino das fracdbes em detrimento dos decimais,
desconsiderando o0 seu uso social. Esse ponto € destacado como um
imenso equivoco curricular, que se repete nos anos finais;

e A pouca énfase no trabalho com regularidades numéricas;

e Os objetivos do eixo de Algebra e Fungdes que, segundo Cristiano, ndo
contribuem para o desenvolvimento do pensamento algébrico e podem
levar o leitor a entender que a propria algebra seja o objeto de
conhecimento;
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e A supressdo do termo ‘regra de trés” dos objetivos que tratam dos

conceitos de razao e proporgao no 8.° ano.

Uma critica foi feita, de forma bastante enfatica, com relagdo ao objetivo do 6.°
ano de resolver e elaborar problemas envolvendo equagdes do 1.° grau, considerando
que nessa etapa, os estudantes devem ser estimulados a desenvolver sua criatividade
e intuigdo matematica e n&o se restringir a aplicar um modelo de resolugao.

Dois outros pontos importantes sao: a sugestdo, a partir de resultados de
pesquisas académicas, de que sejam apresentados, separadamente, os conceitos de
area e perimetro, e o reconhecimento do avango que representa, para os curriculos
de matematica, a inclusédo do trabalho com localizac&o de pontos no plano cartesiano
no 6.° ano, conceito basico de Geometria Analitica.

O processo de unitarizacdo deste parecer resultou em 43 unidades de
significado, organizadas nas 5 categorias descritas no capitulo anterior, sejam elas
Fragmentacao, Rupturas Tedrico-Metodoldgicas, Escrita Genérica, Elementos/ideias
nao contempladas e Concepgao/conceito. Cada unidade de significado foi relacionada
a uma unidade de contexto, a fim de favorecer a compreensado do ambito em que se
deu tal apontamento dentro deste parecer. Na sequéncia, apresentamos a

organizacgao dos dados que resultaram deste processo:

TABELA 15 — Unitarizagao do parecer de Cristiano Alberto Muniz (CM)

UNIDADE DE SIGNIFICADO UNIDADE DE CATEGORIZAGCAO
CONTEXTO
L.110a 114/CM No tépico que trata | Rupturas tedrico-

A andlise da proposta da BNC no que diz respeito as | da Matematica nos | metodoldgicas
aprendizagens matematicas, com base na perspectiva | anos iniciais do
tedrico-epistemoldgico, quanto metodoldgico da | Ensino
Educacdo Matematica, revela, em muitos aspectos, um | Fundamental
certo retrocesso em relagdo aos avangos conquistados
nos ultimos documentos e politicas do MEC, em especial
dos PCN, GESTAR, Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, e mais, recentemente, do PNAIC de
matematica.
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L. 130 a 134/CM

Em grande parte dos objetivos propostos transpira
a perda do sentido sécio cultural da producdo
matemdtica e de sua aprendizagem, onde os
contextos socioculturais estdo ausentes, em
especial, as articulagbes internas dos diferentes sub-
campos da matematica, com outras areas do
conhecimento cientifico e cultural, faltam as
perspectivas histéricas e da etnomatematica que
nado sdao contempladas na BNC.

No tépico que trata da
Matematica nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental

Fragmentacado;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 134 a 138/CM

Assim, valores sociais, culturais e afetivos do
aprender matematica n&o estéo explicitados na
aprendizagem escolar da matematica proposta
pela BNCC, nao trazendo de forma explicita as
tendéncias em Educacao Matematica tais como
o enfoque historico, cultural, comunicacional,
ludico, assim como as novas tecnologias que,
quando presentes, sdo marginais e alegoricas.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Escrita Genérica

L. 145 a 147/CM

A perda da dimensé&o sociocultural de produzir
conhecimento e aprender matematica, ficando
por vezes, a aprendizagem denotando uma
concepcgao da matematica pela matematica.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Concepgao/Conceito

L. 148 a 152/CM

A falta de objetivos de aprendizagem que
garantam a construgdo de estruturas
matematicas essenciais para alicercar o
desenvolvimento de conceitos e estruturas
matematicas, como o0 que ocorre com a
construgdo da nogdo de numero, que desde o
primeiro ano de escolaridade € proposta sem
tratar de nocdes fundantes da nogao de numero
e da estruturacdo do sistema numérico, tais
como  as nogcbes de  agrupamento,
posicionamento, valor posicional.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 156 a 161/CM

Como apresenta-se a proposta, onde os
numeros vao aparecendo magicamente
dissociados da construcdo de estruturas, ha
equivoco tanto na capacidade cognitiva de
nossas criangas como no trato metodoldgico
para a expansao e desenvolvimento do sistema
numeérico, fazendo com que no primeiro ano o
trato se limite ao 30 e no segundo tendo como
referéncia o 100, o que revela profundo
equivoco quanto aos  processos de
alfabetizagcdo matematica.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Rupturas tedrico-
metodologicas

L. 162 a 168/CM
Outra evidéncia de equivoco na proposicao,
esta no trato do desenvolvimento das

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do

Rupturas teérico-
metodologicas
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aprendizagens de estatisticas, propondo
inicialmente que seja trabalhada tdo somente
tabelas com uma Unica variavel, para posterior
evolucdo para os quadros de dupla entrada.
N&o ha alguma justificativa ou fundamento que
sustenta esta proposicdo, ao contrario, vai
contra 0 que aponta as pesquisas atuais da
estatistica nos anos iniciais que vem
valorizando a inser¢cao de criancas desde a
educacao infantii em serem produtoras de
conhecimento através da realizagdo de
pesquisas, trazendo a tona a fungcdo da
estatistica.

Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

L. 169 a 174/CM

Se, por certo, constata-se na proposta um
avanco quanto a diversidade conceitual das
operagodes aritméticas, explicitamente colocada
nos objetivos de aprendizagem, entretanto
carece a proposta da BNC de uma visdo da
producao e aprendizagem como ato solidario,
permeado por processos socio-afetivos de
trocas, de mutua ajuda, de respeito a
diversidade, da necessidade de comunicacéao e
validacdo de processos, procedimentos e
resultados.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 188 a 194/CM

Devemos inserir um objetivo especifico sobre
esse aspecto da comunicacdo solidaria ou
inserir nos textos de diferentes objetivos de
aprendizagem este enfoque. Por certo, esta
seria uma efetiva contribuicdo para alavancar
mudangas na organizagdo do trabalho
pedagdgico das aulas de matematica, que [...]
valorizara a diversidade, as trocas, os
confrontos, o discurso oral matematico, a
argumentacao logica, permitindo termos a aula
de matematica enquanto uma comunidade de
investigacao, estruturada a partir da produgao-
comunicagao-validagao.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 222 a 228/CM

Na organizacdo curricular, todos os
“‘raciocinios” citados (Raciocinio estatistico,
raciocinio algébrico, raciocinio combinatério,
raciocinio proporcional, raciocinio espacial,
raciocinio temporal e raciocinio da contagem)
devem estar coerentemente articulados desde
a educacao matematica infantil até o final do
ensino basico. A auséncia dessa articulacéo
coerente impede a Base de ser um guia, uma
rota de orientacdo para o professor. Além do
mais, ndo favorece a conexdao entre ideias
matematicas, nem como elas interagem entre si
e tampouco como elas podem ser aplicadas
foram do contexto escolar ou noutras
disciplinas. Alids, a interdisciplinaridade tdo

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Fragmentacao

82




83

citada nas diretrizes passa longe da base
curricular.

L. 229 a 233/CM

Mais que apontar objetivos estanques a BNC
deve incluir, desde o0s recursos mais
elementares até os mais sofisticados como o
uso da tecnologia, tudo com o objetivo de
aprender matematica com compreensao e
significado para aquele que aprende. Nao se
pede que a BNC apresente receitas prontas,
nem um unico caminho para o ensino, mas que
apresente sim oportunidades para que o
professor reflita e refine suas praticas
pedagdgicas.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao citar aspectos
equivocados
observados nos
objetivos de
aprendizagem

Escrita genérica

L. 234 a 237/CM

Enquanto documento oficial, proposicdo de
curriculo nacional, fundamentado e
argumentado, apoiado em estudos e pesquisas
relevantes para o campo educativo, nao
podemos conceber a ideia de sua difusado e
oficializacao sem que venha explicitar as bases
tedricas nas quais a BNC esta alicergada, pois
isso o torna fragil na construgao, discussao e
implementacao.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental

Concepgao/conceito

L. 238 a 245/CM

O poder da BNC seria promover uma educagao
matematica de alta qualidade, organizando e
integrando importantes ideias matematicas
para funcionar como guia e ferramenta para o
professor de sala de aula fazer as interacbes
que perceber como pertinentes. No caso
apresentado, a BNC esta resumida e nao
favorece uma educacdo de qualidade. A
simples listagem de objetivos que indicam os
conteudos a serem  explorados no
desenvolvimento curricular sao insignificantes
perto do que se espera de um curriculo para o
ensino basico no século XXI. Faltam opgdes de
reflexdo sobre a aprendizagem conceitual e
sobre a rotina de avaliacido e auto-avaliacéo
continua e permanente no cotidiano da sala de
aula.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 249 a 251/CM

No topico que trata

Concepgao/conceito;

Cuidar para que recursos didaticos- | da Matematica nos Fragmentacao.
pedagogicos nao se transformem em objeto de | anos iniciais do
ensino, tais como a proposta na BNC do uso de | Ensino Fundamental,
malha quadriculada, o que deve vir nos | ao apresentar
procedimentos metodoldgicos. reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Geometria
L. 255 a 257/CM No topico que trata Fragmentacao

Proposigcdo de estudo precoce de nogédo de
area no terceiro ano, que deveria vir apenas

da Matematica nos
anos iniciais do
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associado a ideia de configuragao retangular na
multiplicacdo, mas sem a formalizacao precoce
de nogao de area.

Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexbes e
contribuicbes para o
eixo de Geometria

L. 260 a 261/CM

Destacavel a valorizacao da geometria da
orientagdo e deslocamento. Mas o0 mesmo esta
ausente no 6° ano, sem qualquer motivo.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Geometria

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 263 a 266/CM

Absoluta auséncia do uso de instrumentos para
realizacdo das medidas, com consequente
producdo de registros. H& maior foco nas
unidades arbitrarias e necessidade de
padronizagdo, em detrimento da mobilizagao
dos instrumentos culturais de medidas para
realizagdo de medicdes, registros, leituras de
medidas, comparacdes e tomadas de decisao.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Grandezas e
medidas

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 267 a 270/CM

Nao ha evidéncia da expansao numérica nos
contextos de medicdes, o que é de se lamentar,
uma vez que é no contexto de realizar medidas,
comparar e registrar medidas que a
fragmentacdo da unidade e seu registro
aparecem de forma substantiva favorecendo a
compreensao da evolugdao do numero natural
para a necessidade dos numeros racionais.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Grandezas e
medidas

Fragmentacao

L. 271 a 273/CM

A BNC deveria ser oportunidade de insergao
dos objetos culturais nas praticas pedagogicas,
em especial nas experiéncias de medigdes (tais
como os instrumentos de medidas presentes na
sociocultural), registros e comparagdes para
tomada de decisoes.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Grandezas e
medidas

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 274 a 279/CM

Uso do tempo: auséncia da construcdo da
noc¢ao do tempo e seu uso racional fundado em
intervalos e periodos. A proposta vai muito
fortemente na nocao de unidades de medida de
tempo e suas relagdes, sem focar na necessaria
ideia de utilizagdo racional do tempo, a
construgdo da grandeza tempo, tdo abstrata
para as criangas pequenas que tém
dificuldades na administracdo do tempo para as
mais diversas atividades cotidianas, e em
especial, para a organizagao de seu tempo para
as atividades escolares.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Grandezas e
medidas

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 281 a 286/CM

No tépico que trata
da Matematica nos

Elementos/ideias
nao contempladas
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Ha auséncia de objetivo de aprendizagem que
foque a construcado da nocao de classificagao,
tdo importante para a génese dos processos
estatisticos: saber organizar dados em
categorias, ou seja, classificar, deve ser
trabalhado desde a Educacéao Infantil. Sempre
a humanidade criou classificagcbes em fungao
de diferentes objetivos. A pratica de
classificacdo é um processo habitual do
homem, que ndo s6 faz parte da rotina didria,
como também esta presente em varias
situagdes de aprendizagens das mais diversas
areas.

anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Estatistica

L. 287 a 293/CM

Quanto a aprendizagem de tabelas e graficos:
somente no quarto ano € que sera desejado que
os alunos leiam e interpretem tabelas de dupla
entrada, graficos de colunas e de barras? Em
todas as areas do conhecimento é sabido que
aprendemos um conceito tentando nos
aproximar do mesmo. Além disso, a
compreensao de representacdes em graficos e
tabelas esta relacionada a compreensao da
construgao dessas representagdes. Da mesma
forma que aprendemos a ler e escrever lendo e
escrevendo, aprendemos a ler e interpretar
representagdes em graficos e tabelas,
interpretando e construindo.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Estatistica

Fragmentacao

L. 293 a 297/CM

Por que iniciar com apenas uma variavel? Esse
tipo de pesquisa sobre “o preferido” é apenas
um tipo e ja bastante explorado nos anos
iniciais, chegando a levar os alunos a pensarem
que pesquisa é so isso. Por que néo é possivel
relacionar variaveis? Estabelecer correlacbes
entre variaveis é fundamental.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Estatistica

Fragmentacéo;
Elementos/ideias
nao contempladas.

L. 298 a 300/CM

O ensino de Estatistica deve ter como meta a
funcao da estatistica e ndo a aprendizagem de
conceitos isolados. O ensino da Estatistica
propicia o ensino interdisciplinar tdo desejado
pelos educadores.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Estatistica

Fragmentacao;
Elementos/ideias
nao contempladas.

L. 301/CM
Em relacado a Estatistica, questiona-se por que
a combinatoria ndo esta presente.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Estatistica

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 309 a 312/CM
Nao ha evidéncia do foco na construcdo da

estrutura do nimero a partir do SND, ou seja,

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do

Rupturas teérico-
metodoldgicas
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agrupamento e posicionamento. Se isso fosse
verdade, ndo haveria necessidade de limitar ao
30, uma das criticas mais contundentes do GT1.
Esse seria 0 maior dos problemas na BNC de
Matematica que precisa imperativamente ser
revisto.

Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexbes e
contribuicbes para o
eixo de Numeros

L. 321 a 325/CM

[...] Forte priorizagao do ensino das fragdes em
relacéo ao ensino dos numeros decimais, o que
nao se sustenta, tanto em funcao da relevancia
cultural quanto pelo aspecto cognitivo, uma vez
que os decimais devem ser tratados como
forma de expanséo do sistema de numeragéao
decimal com preservacdo de estruturas,
propriedades e procedimentos operatorios.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Numeros

Fragmentagéo

L. 337 a 339/CM

Falta a construcdo dos numeros, enquanto
estrutura e suas expansoes, o que favoreceria,
por certo, o desenvolvimento de procedimentos
operatorios, o que esta absolutamente ausente
na proposta atual.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Numeros

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 349 a 351/CM

Ha foco na possibilidade de processos
espontdneos mas ndo trata das trocas-
confrontos-validagdes.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para as
operacgdes e
resolugéo de
problemas

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 353 a 354/CM

Ponto ALTO da proposta é o fato de tratar da
diversidade dos conceitos das operagdes, mas
sem deixar transparecer a relacdo conceito-
situacdo, o que deveria ocorrer.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para as
operagdes e
resolucao de
problemas

Escrita genérica

L. 355 a 359/CM

Grande AVANCO inserir situacoes
multiplicativas de forma ndo universal limitando-
se a natural x decimal e natural x fragao, assim
como natural : natural = decimal, decimal :
natural = decimal. Entretanto n&o ha objetivo
especifico nem para o desenvolvimento do
céalculo mental tampouco para o uso de novas
tecnologias. Ainda mais, nao ha no texto clareza
do que se compreende por “calculo mental”.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para as
operacgdes e
resolucéo de
problemas

Elementos/ideias
nao contempladas;
Concepcao/conceito.

L. 365 a 367/CM

No tépico que trata
da Matematica nos

Concepcéao/conceito
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Nao deixa transparecer ao professor o que se
espera em termos de pensamento algébrico na
alfabetizagdo. Parece-nos que estamos a
propor nos anos iniciais algo que nem os
especialistas tém clareza.

anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para as
operacgdes e
resolucéo de
problemas

L. 373 a 375/CM

Ha momento que o conteudo é exemplificado
sem que seja explicitado o que de fato constitui
no processo a aprendizagem no campo do
pensamento algébrico, que deveria ser a
esséncia da BNC.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicdes para o
eixo de Algebra e
funcdes

Fragmentacao;
Escrita genérica.

L. 378 a 383/CM

Ha objetivo de aprendizagem que pode levar a
uma distor¢cao do que se espera de construgao
do pensamento algébrico nos anos iniciais, uma
vez que pode fazer o professor pensar que a
linguagem algébrica formal €, ela prépria, a
aprendizagem algébrica almejada. Isso pode
ser um sério retrocesso no ensino dos anos
iniciais, com o retorno do “quadradinho” para
representar valor desconhecido, o que muito
pouco contribui para as aprendizagens
matematicas nos anos iniciais da educagao
brasileira.

No topico que trata
da Matematica nos
anos iniciais do
Ensino Fundamental,
ao apresentar
reflexdes e
contribuicbes para o
eixo de Algebra e
funcdes

Fragmentacéo;
Escrita genérica.

L. 423 a 427/CM

[...] Recai num erro classico no curriculo
brasileiro de trazer juntos e associadas as
aprendizagens de perimetro e area. Ja ha no
Brasil estudos de tese revelando a necessidade
de desmembrar tais aprendizagens, sobretudo
nos primeiros momentos, para depois realizar
associacdes entre perimetro e areas.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 6° ano

Rupturas teérico-
metodoldgicas

L. 429 a 435/CM

No que se refere a importante aprendizagem de
transformacdo de numeros racionais, mais
precisamente de equivaléncia, corremos o risco
de [...] pensar somente em equivaléncias entre
numeros fracionarios. E VITAL que o objetivo
traga as equivaléncias entre dois decimais,
entre o natural e o decimal, entre o decimal e o
fracionario, e, por fim, equivaléncia entre dois
fracionarios.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 6° ano

Escrita genérica

L. 451 a 455/CM

Excelente a proposicao de limitar a construgao
de estruturas multiplicativas dos racionais aos
com multiplicador e com divisor naturais, em
especial ao levarmos em conta o©
desenvolvimento cognitivo de uma crianga de
11 anos, aproximadamente. Entretanto a

No topico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 6° ano

Elementos/ideias
nao contempladas
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multiplicacdo com multiplicador racional e a
divisdo com divisor racional deve ser foco
central a partir do 7° ano.

L. 464 a 468/CM

Trazer para o 6° ano as equagdes é perder a
oportunidade de valorizar 0s processos
criativos, criticos e diversos na producao de
resolucdes. Lembrar que depois que os alunos
aprendem a modelar por meio de equacgoes, ele
perde a dimensao da intuicdo matematica, tdo
importante para o desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 6° ano

Rupturas teérico-
metodologicas

L.475a479/CM

[...] Nao se limitar a coordenadas inteiras, ao
contrario, valorizar mais a representagao com
coordenadas racionais nao inteiras. Lembrar de
extrapolar para os demais quadrantes (neste
ano introduzimos os numeros inteiros) ja que no
6° ano se limita ao 1° quadrante, ou seja,
coordenadas positivas.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 7° ano

Escrita genérica

L. 491 a 497/CM

Reconhecer o sistema de numeracédo decimal
como o que prevaleceu no mundo ocidental,
destacar semelhancas e diferencas com outros
sistemas e identificar suas principais
caracteristicas (base, unidade de contagem,
valor posicional e fungédo do zero), utilizando a
composicdo e decomposicdo de numeros
naturais na forma polinomial [...] deve vir no 6°
ano, em especial porque é momento de
culminancia da sistematizacdo do SND, e o
estudo dos conceitos e agrupamento decimal e
valor posicional.

No topico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 7° ano

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 516 a 518/CM

Os objetivos de aprendizagem de geometria
estdo muito bem adequados para esta série
com avango significativo ao que normalmente
se propde. Entretanto sinto auséncia de um
objetivo que trate dos pontos notaveis dos
tridngulos.

No tépico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 8° ano

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 538 a 540/CM

[...] proponho inserir um (objetivo) envolvendo
tanto o comprimento da circunferéncia quanto a
area do circulo, em especial levando em
consideracdo a maturidade matematica para
tratar do pi enquanto numero irracional.

No topico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 9° ano

Elementos/ideias
nao contempladas

L. 545 a 547/CM

Quanto a algebra proponho que tragamos um
objetivo para os processos histéricos de
proposicdo de processos de resolucao de
equacbes quadraticas, sobretudo aqueles com
apoio nas interpretacdes geométricas.

No topico que trata
da Matematica nos
anos finais do Ensino
Fundamental, na
analise critica dos
objetivos do 9° ano

Elementos/ideias
nao contempladas
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- Parecer de lole de Freitas Druck®

Bacharel em Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS, obteve os titulos de Mestre e Doutora em Matematica com pesquisas na Area
da Matematica Pura, respectivamente nas Universidades de Sdo Paulo — USP e
Université de Montreal - UdeM, no Canada.

Docente aposentada do Departamento de Matematica da USP, lole ainda atua
nessa instituicdo, atualmente como coordenadora do Curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto de Matematica e Estatistica - IME/USP.

Tem experiéncia nas areas de Matematica e Educagcdo Matematica, com
énfase na Formacéo de Professores, tendo realizado diversas atividades de extensao
trabalhando com a formacao de professores do Ensino Fundamental e Médio. Suas
areas de pesquisa, de acordo com o seu Curriculo Lattes, s&o: 1) Logica Categérica
e Geometria Diferencial Sintética e 2) Educagdo Matematica — Formacao de
Professores e Curriculos de Licenciatura em Matematica.

Em seu parecer, lole avaliou a coeréncia do documento geral da matematica
com os principios orientadores, os temas integradores do documento preliminar da
BNCC e com os documentos das demais areas, identificando um grande
distanciamento. Ao contrario das demais areas de conhecimento, na apresentacao da
area de Matematica ndo ha reflexdes sobre a relagdo com os temas integradores ou
as possibilidades de articulagdo com outras areas do conhecimento, tampouco sobre
seu papel na garantia dos direitos de aprendizagem que compdem o0s principios
orientadores iniciais da BNCC.

Ainda nesse movimento comparativo, o parecer aponta que a Area de
Matematica € a unica em que a organizagao dos objetivos de aprendizagem é feita a
partir de eixos, referindo-se aos eixos Geometria; Grandezas e medidas; Estatistica e
probabilidade; Nimeros e operacdes e Algebra e fungdes. Para lole, essa organizacéo

dificulta as mudancas de que o trabalho didatico-pedagdgico na Area necessita, e a

° Dados retirados da Plataforma Lattes, disponiveis em:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4783282D7. Acesso em: 08 mai, 2018.
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falta de articulacao seria responsavel por reforgar a ideia de que a finalidade do ensino
de matematica é a preparagao para fases seguintes.

Outra quest&o avaliada diz respeito & coeréncia dos textos iniciais da Area de
Matematica com os documentos normativos vigentes, sobre as finalidades da
Educacdo Basica. Os documentos considerados foram a Lei 9394 de Diretrizes e
Bases da Educacado Nacional, as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacgao
Basica, as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Fundamental e as
Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Médio. O parecer considera o texto
inicial bastante confuso e demasiadamente tedrico, sem que fique claro o papel da
Matematica na garantia dos direitos de uma formagéo integral para os estudantes.

Com relacdo ao texto que trata da Matematica no Ensino Fundamental a
avaliacdo € melhor, apontando coeréncias na organizagéo das ideias, porém sem
corrigir as lacunas apontadas no texto introdutério.

Os objetivos de aprendizagem foram outro ponto analisado nesse parecer. lole
declara que buscou identificar uma légica que os caracterizasse, fazendo tentativas
para relacionar os objetivos gerais, os do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Aponta que alguns objetivos se repetem da mesma forma nas trés categorias,
indicando sua incoeréncia. A falta de relagao entre eles também é preocupante, pois
sinaliza que nao ha uma logica solida que os sustente.

A respeito das implicagdes, nas politicas publicas, da organiza¢ao apresentada
pelo documento da BNCC, com objetivos de aprendizagem detalhados por ano de
escolaridade, lole aponta que para estar de acordo com a legislagao vigente, esses
objetivos deveriam ser organizados em ciclos escolares. Chama a atencao ainda para
o estilo de redagdo desses objetivos, que se aproxima da maneira como se
apresentam descritores de avaliagcbes de larga escala.

O processo de unitarizacao deste parecer resultou em 20 unidades de
significado, organizadas nas 5 categorias descritas no capitulo anterior, sejam elas
Fragmentacao, Rupturas Teodrico-Metodoldgicas, Escrita Genérica, Elementos/ideias
nao contempladas e Concepgao/conceito. Cada unidade de significado foi relacionada
a uma unidade de contexto, a fim de favorecer a compreensao do ambito em que se
deu tal apontamento dentro deste parecer. Na sequéncia, apresentamos a

organizacao dos dados que resultaram deste processo:

90



91

UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE CONTEXTO

CATEGORIZAGAO

L.17 a 25/ID

Nas apresentacOes das dareas de Linguagens,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, a partir
da descricdo das especificidades de suas tematicas

e dos modos de produgdo dos respectivos
conhecimentos, cada uma delas, e seus
componentes, fornecem explicitamente razdes

pelas quais os temas integradores perpassam seus
objetivos gerais de aprendizagem e como
contemplam, para além da dimensdo cognitiva, as
dimensdes politica, ética e estética da formacdo dos
estudantes, como é dito na pdagina 16 da BNCC. No
entanto, o documento da drea de Matematica, para
além da dimensdo cognitiva, apresenta quase
somente afirmacdes genéricas e vagas (algumas ja
esvaziadas de significado pelo uso repetido em
contextos diversos) [...].

No tépico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matemdtica com
os principios orientadores,
com os temas integradores
do documento preliminar
da BNCC e com os
documentos das demais
areas.

Fragmentacgado;
Escrita genérica.

L. 29 a 35/ID

De fato, o texto ndo traz elementos suficientes de
modo a caracterizar qual possa ser a contribuicao
especifica da matematica escolar para a formacao
humana integral dos estudantes. Nele ndo hd uma
explicitacdo sobre qual seja a propria natureza do
modo de producdo da ciéncia e de seus objetos de
estudo, nem é feita uma discussao organica e
abrangente do que possa ser uma abordagem
epistemoldgica dos objetos deste conhecimento
no seu ensino, elementos tedricos essenciais para
embasar adequadamente o papel préprio da drea
na Educagdo Basica.

No tépico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matematica com
0s principios orientadores,
com os temas integradores
do documento preliminar
da BNCC e com os
documentos das demais
areas.

Escrita genérica.

L.35a39/ID

Na verdade, na redag¢do da apresentagao da
Matematica assumem-se pressupostos em
demasia, ou melhor, frequentemente a
argumentacgdo se apoia em concepgdo prévia
implicita sobre a natureza desta ciéncia, o que
torna o texto passivel de muitas interpretagoes,
eventualmente dispares das intengdes
pretendidas.

No tépico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matemadtica com
os principios orientadores,
com os temas integradores
do documento preliminar
da BNCC e com os
documentos das demais
areas.

Escrita genérica.

TABELA 16 — Unitarizacao do parecer de lole de Freitas Druck (ID)
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L.39a43/ID

Por consequéncia, o documento ndo constréi uma
I6gica interna coerente de discurso capaz de esclarecer,
da forma inequivoca, ampla e convincentemente que
seria desejavel, o papel que a area, articulada com as
demais, deve assumir para a garantia dos doze direitos
de aprendizagem citados nos Principios Orientadores
iniciais da BNCC.

No tdpico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matematica com
0s principios
orientadores, com os
temas integradores do
documento preliminar da
BNCC e com os
documentos das demais
areas.

Fragmentacao;
Escrita genérica.

L. 157 a 152/ID

[...] Asimples leitura comparativa dos objetivos gerais
das areas para a Educagdo Basica evidencia claramente
uma menor clareza e abrangéncia, na Matematica,
quanto a incorporac¢do dos temas integradores e
quanto ao que é afirmado na p. 15 da BNCC: Os doze
Direitos de Aprendizagem [...] constituem um conjunto
de proposicdes que orientam as escolhas feitas pelos
componentes curriculares na definicdo de seus
objetivos de aprendizagem [...].

No tépico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matemadtica com
os documentos das
demais areas (quanto a
redacdo dada aos
objetivos gerais das
areas).

Fragmentagado;
Escrita genérica;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 177 a183/ID No tépico que trata da Fragmentacao.
Sem maiores justificativas, Matematica é a Unica area coeréncia do documento
na qual a organizacdo dos objetivos de aprendizagem é | geral da Matematica com
feita por meio de eixos que coincidem com os campos os documentos das
de conteldos que tradicionalmente balizam a demais dreas (quanto aos
organizacdo dos textos didaticos da area, hd ja quase eixos organizadores dos
um século. O ponto a ser enfatizado aqui é a dificuldade | Objetivos de
que tal escolha traz para que o(a) professor(a) de Aprendizagem para os
Matematica perceba a diferenca entre objetivos de anos escolares).
aprendizagem e “tdpicos de conteldos a serem
ensinados”.
L. 188 a 192/ID No tépico que trata da Fragmentacao.
Todas as outras areas de conhecimentos e seus coeréncia do documento
componentes, nos seus textos iniciais, adotam eixos geral da Matemadtica com
(campos ou dimensdes) organizadores dos seus os documentos das
objetivos de aprendizagem que ndo remetem apenasa | demais areas (quanto aos
conteudos disciplinares, e sim também explicitam eixos organizadores dos
dimensdes diretamente associadas aos Principios Objetivos de
Orientadores ou aos temas integradores da BNCC. Aprendizagem para os
anos escolares).
L. 227 a 230/ID No tépico que trata da Fragmentacao.
A auséncia de qualquer relacdo explicita nas coeréncia do documento
designacdes dos eixos que organizam os objetivos de geral da Matemadtica com
aprendizagem da Matemadtica com os temas os documentos das
integradores e com os doze direitos de aprendizagem demais areas (quanto aos
constantes do documento preliminar da BNCC, nos eixos organizadores dos
parece esvazid-los de sentido no documento da area. Objetivos de
Aprendizagem para os
anos escolares).
L.2304a237/ID No tdpico que trata da Fragmentacao;

coeréncia do documento
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O efeito é o de enfraquecer demasiadamente a énfase
que deveria ser dada, por meio das articulacdes com as
demais areas, a formacao integral dos estudantes, que
inclui pelas normas vigentes, pelo menos: formacao
para a cidadania, preparagdo bdsica para o trabalho e
para a inser¢do e atuagdo autébnoma e critica na vida
em sociedade; desenvolvimento de valores
republicanos e de respeito ao meio ambiente e a
diferencas individuais e sociais. Como consequéncia,
acaba por ficar reforcada a visdo de ser a preparacao
para a continuidade dos estudos a Unica, ou a principal,
finalidade da educacdo matematica.

geral da Matemadtica com
os documentos das
demais dreas (quanto aos
eixos organizadores dos
Objetivos de
Aprendizagem para os
anos escolares).

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 239 a243/ID

Ao ndo serem adotados eixos nitidamente mais
transversais, para a organizacao e definicdo dos
objetivos de aprendizagem, o documento da area acaba
por reforgar a concep¢do equivocada, mas
extremamente difundida especialmente entre
professores de Matematica, de ser a BNCC meramente
uma lista dos tdpicos de contelidos essenciais que
devem ser ministrados em todas as escolas do Brasil.

No tépico que trata da
coeréncia do documento
geral da Matemadtica com
os documentos das
demais areas (quanto aos
eixos organizadores dos
Objetivos de
Aprendizagem para os
anos escolares).

Fragmentacado;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 288 a 295/ID

Trés aspectos importantes, presentes na legislacao
sobre a Educacdo Bdsica [...] merecem ser comentados
com destaque, por ndo ser visivel o necessario
comprometimento dos textos da Matematica com os
mesmos. S3o eles: o significado amplo e abrangente da
formacdo integral a que tém direito os estudantes; a
concepgao de curriculo escolar e do seu papel como
instrumento de apoio a consecucdo das finalidades da
EB; o principio legal da gestdo democratica e da
autonomia pedagdgico-administrativa prevista para as
unidades de ensino e suas equipes de educadores.

No tdpico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matemadtica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacao
Basica.

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L.311a315/ID

Eis alguns exemplos recorrentes de expressdes ou
termos usados, sobre os quais o texto pressupde
implicitamente uma compreensdo inequivoca e
uniforme dos seus leitores: formagao cidads;
contextualizagdo; interdisciplinaridade; articulacGes ou
didlogos entre areas do conhecimento; tipos de
raciocinios da Matematica; fazer matematico; curriculo.

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matematica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacdo
Basica (formacdo
integral)

Escrita genérica.

L.372a375/ID

O texto relativo a Matematica no Ensino Fundamental
na BNCC apresenta-se mais bem organizado do que o
primeiro, geral sobre a drea, por demonstrar uma maior
Iégica de organizacdo. No entanto boa parte do
documento é dedicada a questGes gerais que caberiam
melhor no documento inicial.

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matematica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacao
Basica (formagao
integral)

Fragmentacao.
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L. 439 a 442/ID

[...] Tudo o que I3 foi analisado se torna especialmente
pernicioso diante da ideia de curriculo que perpassa os
documentos legais normativos para a Educagao Basica.
Neles é conceituada uma visao abrangente de curriculo
gue envolve diversos aspectos completamente
ausentes dos documentos da Matematica nas BNCC.

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matematica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacao
Basica (concepcdo de
curriculo escolar e seu
papel como instrumento
de apoio a consecucdo
das finalidades da EB).

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 529 a 533/ID

Ora, parece-nos muito grave que a BNCC nao leve em
consideracdo todas as a¢des de impacto na formacao
continuada de professores que vém sendo capitaneadas
pelo préprio MEC. Tal pulverizagao de esforgos
seguramente ndao vém em beneficios da obtenc¢do das
mudangas necessdrias para a melhoria da oferta de
uma Educacdo com qualidade, que deve incluir
relevancia, pertinéncia e equidade.

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matemadtica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacao
Basica (concepcdo de
curriculo escolar e seu
papel como instrumento
de apoio a consecucdo
das finalidades da EB).

Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 540 a 544/1D

[...] Anocdo de curriculo empregada fica implicita e
vaga, o que, reforcado pela descricdo de objetivos de
aprendizagem detalhados para cada campo da
Matematica escolar e por ano de escolaridade,
provavelmente sé tera por efeito reforgar, nos
professores leitores, a concepgao, usual e errdnea, de
ser um curriculo apenas, ou principalmente, uma lista
de tépicos de conteldos a serem ensinados.

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matematica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacgao
Basica (concepcao de
curriculo escolar e seu
papel como instrumento
de apoio a consecuc¢ado
das finalidades da EB).

Escrita genérica;
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 630a 633/ID

Assim seria importante que o texto justificasse melhor o
gue é e como se pode formular um curriculo que
articule as varias dreas, integrando temas transversais e
interdisciplinaridade na busca da formacao integral dos
estudantes [...].

No tépico que trata da
coeréncia dos textos
iniciais da area de
Matematica com os
documentos normativos
vigentes sobre as
finalidades da Educacdo
Basica (gestdo
democratica e autonomia
pedagogico-
administrativa das
escolas publicas).

Escrita genérica.

L. 676 a 682/ID

[...]traz objetivos gerais de aprendizagem centrados em
aspectos especificos da area, sem apontar com clareza as
possiveis conotacdes transversais e interdisciplinares

Nas conclusGes parciais

Fragmentagao.
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exigidos em lei; faz uma escolha de eixos organizadores
de seus objetivos de aprendizagem a partir de uma légica
tradicional, baseada uUnicamente em campos de
contetdos matematicos, reforcando assim a concepgao
das prdticas escolares baseadas na fragmentagdo
“disciplinar” (e também interna aos componentes
curriculares) que se quer combater e mudar.

L. 727 a 730/ID

Nao parece razoavel que haja objetivos elencados como
gerais para a Educagdo Basica, mas que nao se
desdobrem em objetivos para os segmentos dos
Ensinos Fundamental e Médio: seriam eles gerais entdo
em qual sentido? E, no entanto, isto ocorre para dois
dos cinco objetivos.

No tépico que trata da
coeréncia e consisténcia
dos objetivos gerais
propostos para a
Matematica e os
objetivos dos ensinos
fundamental e médio.

Fragmentacao.

L. 731 a734/ID

Também ndo parece elucidativo que um objetivo, dito
geral, seja repetido exatamente da mesma forma
genérica nas duas etapas do EF e do EM. N3o haveria
formas de concretiza-los que fossem mais apropriadas
para cada uma das etapas, e ndo seria exatamente isso
o mais adequado a fazer?

No tépico que trata da
coeréncia e consisténcia
dos objetivos gerais
propostos para a
Matemadtica e os
objetivos dos ensinos
fundamental e médio.

Escrita genérica.

L. 757 a 759/1D

As discrepancias [...] evidenciam ser possivel constatar a
auséncia de uma légica interna na formulacdo dos
objetivos constantes dos trés documentos da
Matematica.

No tdpico que trata da
coeréncia e consisténcia
dos objetivos gerais
propostos para a
Matemadtica e os
objetivos dos ensinos
fundamental e médio.

Fragmentacao.

L. 781 a 788/ID

Na verdade, numa primeira visao e salvo melhor juizo,
extensa parte dos objetivos de aprendizagem da
Matematica, em todos os anos escolares, tém um estilo
de redagdao mais apropriado a descritores de itens de
avaliagdo de testes de multipla escolha de avaliagdes de
rendimento escolar de larga escala. Como nada do que
sé possa ser avaliado subjetivamente (como autonomia,
capacidade de raciocinio de qualquer tipo,
desenvolvimento de atitudes de respeito a diferencas),
cabe neste tipo de testes massivos, grande parte do que
realmente importa para a formacéo integral fica, em
principio, sem objetivos de aprendizagem que |he seja
correspondente.

No tépico que trata de
possivel implicagdo de
objetivos de

aprendizagem detalhados

por ano de escolaridade
em politicas publicas para
a Educacdo Basica.

Rupturas tedrico-
metodoldégicas.
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- Parecer de Maria Alice Gravina®®

Professora titular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Maria Alice é
Bacharel em Matematica, com Mestrado na mesma Area, realizado no Instituto
Nacional de Matematica Pura e Aplicada — IMPA e Doutorado em Informatica na
Educacao pela UFRGS. Possui ainda cursos de formagao complementar pela
Universite Joseph Fourier, UJF, Franca.

Suas linhas de pesquisa sédo a Informatica na Educacao Matematica, Educagao
Matematica, Formacao de Professores de Matematica e Tecnologia Informatica, tendo
como focos de interesse questdes relativas ao aprendizado da matematica com
tecnologia digital. Com diversas atividades de extensdo desenvolvidas nessa area,
mantém ainda um site voltado para as possibilidades do uso da tecnologia no ensino
da matematica, divulgando artigos, links e softwares, além de producdes dos
académicos da disciplina Educagao Matematica e Tecnologia Informatica do curso de
Licenciatura em Matematica da UFRGS.

Maria Alice tem diversos trabalhos publicados em livros e periddicos, tendo
participado de comissdes e conselhos, colaborando com as discussdes sobre os
Parametros Curriculares para o Ensino Médio.

Em seu parecer, Maria Alice se refere a redagao do texto introdutério da BNCC
como precaria e ingénua. Aponta uma falta de uniformidade na apresentacéo das
Areas e um excesso de objetivos para a Area de Matematica. “Na Area Matematica
se fala tanto em objetivos da matematica quanto em objetivos de aprendizagem da
matematica”.

Destaca que na escrita dos 12 direitos de aprendizagens séo utilizados 39
verbos, em uma redacgao desarticulada e repetitiva.

Sobre o contetido do texto de apresentacdo da Area de Matematica, o parecer

aponta para a apresentagdao de tabelas com mais objetivos e citagdes sobre a

“Dados retirados da Plataforma Lattes. Disponiveis em:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781538H6. Acesso em: 08 mai, 2018.
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importancia da integragédo entre as areas do conhecimento e os eixos estruturantes
da propria Matematica, embora isso ndo se evidencie na organizagdo dos objetivos
de aprendizagem.

Com relagdo aos objetivos de aprendizagem, aponta o trabalho com a
Geometria Plana e a Espacial, descrito como linear e pertinente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e quase ausente nos anos finais, sendo retomado apenas no
Ensino Médio. Ja os objetivos do eixo Algebra e fungdes sdo vistos como tradicionais.

O parecer conclui indicando a leitura, por parte dos especialistas responsaveis
pela formulagdo da BNCC, de texto publicado pelo MEC em 2014 intitulado “Por uma
politica curricular para a educagéo basica: contribuicdo ao debate da base nacional
comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento” a fim de que reflitam
sobre o tema.

O processo de unitarizacdo deste parecer resultou em 24 unidades de
significado, organizadas nas 5 categorias descritas no capitulo anterior, sejam elas
Fragmentacao, Rupturas Tedrico-Metodoldgicas, Escrita Genérica, Elementos/ideias
nao contempladas e Concepgao/conceito. Cada unidade de significado foi relacionada
a uma unidade de contexto, a fim de favorecer a compreensado do ambito em que se
deu tal apontamento dentro deste parecer. Na sequéncia, apresentamos a

organizacao dos dados que resultaram deste processo:

TABELA 17 — Unitarizagao do parecer de lole de Maria Alice Gravina (MG)
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UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE
CONTEXTO

CATEGORIZACAO

L.5a7/MG

O texto introdutério tem redagdo um tanto
precaria e até ingénua em diferentes
momentos; em alguns momentos, é feito um
uso abusivo de negritos e ndo fica claro qual
€ o critério de escola para os destaques.

No tépico que trata da
estrutura do
documento

Escrita genérica.

L. 9a 11/MG

Pertinentes desdobramentos de principios
relativos a cada area de conhecimento séo
feitos (linguagens, matematica, ciéncias da
natureza e ciéncias humanas). Mas nota-se,
ja no sumario do documento, uma falta de
uniformidade na apresentacao das diferentes
areas.

No tépico que trata da
estrutura do
documento

Fragmentacéo.

L. 26 a 31/MG

Na discussao dos principios gerais para a
Educacédo Basica, o documento é bastante
superficial. O texto nao faz maior vinculagao
com as diferentes diretrizes publicadas
anteriormente pelo MEC, as quais, julgamos,
deveriam ser consideradas como parte do
processo de definicdo de rumos a serem
dados a educagéao basica (Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica, 2012; Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de
Nove Anos, 2010; Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, 2012).

No tépico que trata da
estrutura do
documento

Escrita genérica;
Rupturas teorico-
metodologicas.

L. 31 a 42/MG

No inicio das consideragdes gerais € feita
breve referéncia as ‘Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagéo Basica’, é
dado destaque em negrito ao ‘direito a
educacao’, e entao sao elencados doze itens
que falam de diferentes aspectos a serem
contemplados na educagéao basica (pgs 8 e
9). Nos doze itens tem-se uma colegao
exagerada de verbos [...]. Os itens sao
repetitivos em muitos aspectos e nao
chegam a realcar, afinal, quais os aspectos
fundamentais a serem considerados no
desenvolvimento dos alunos durante a
educacdo basica.

No tépico que trata da
estrutura do
documento

Escrita genérica.

L. 52 a 53/MG

Também nota-se falta de uniformidade na
organizacao de agrupamentos de anos
escolares, no momento de detalhamento das
orientagdes relativas as diferentes areas e
componentes curriculares.

No tépico que trata da
estrutura do
documento

Fragmentacéo.
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L. 70 a 74/MG

Recomendariamos um tratamento mais
sistémico nos diferentes conceitos a serem
trabalhados, nos diferentes niveis de
escolaridade. Muitos dos conceitos ja
aparecem nas séries iniciais e ao longo dos
anos o que muda é a profundidade de
tratamento, em percurso que vai de
raciocinios que fazem uso de manipulacoes
com material concreto a raciocinios que
fazem uso de representacdes mais abstratas.

No tépico que trata do
conteudo do texto de
apresentagao da area
de Matematica

Escrita genérica.

L. 102 a 104/MG

[...]JQuando se |é as proposicdes relativas a
area ‘Matematica’, nelas ndo se tem
referéncias a integragéo com as outras
areas. Ou seja, o que é dito no texto inicial,
nao é contemplado nas proposi¢ées
especificas da area da Matematica.

No tépico que trata do
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica

Fragmentacéo;
Elementos/ideias
nao contempladas.

L. 105 a 111/MG

O documento, na sua segunda sec¢ao ainda
de carater geral (p. 13) apresenta as
escolhas que foram feitas para sua
organizacao. Fala-se ai de eixos
articuladores, “em torno dos quais se
organizam os objetivos de aprendizagem...”.
O texto na area ‘Matematica’ volta a realgar
que na selecdo dos objetivos de cada eixo
“estao previstas conexdes entre os
conhecimentos de diferentes eixos e de
diferentes componentes curriculares” (p.139).
No entanto, quando se Ié os diferentes
objetivos de aprendizagem, ndo se tem
indicios destas conexdes. Novamente, tem-
se um descompasso entre principios gerais e
objetivos de aprendizagem.

No tépico que trata do
conteudo do texto de
apresentacao da area
de Matematica

Fragmentacéo;
Elementos/ideias
nao contempladas.

L.111a113/MG

O documento também faz referéncia aos ‘temas
integradores’ e no entanto esta questdo
(importante) ndo volta a ser discutida na
apresentagdo da area.

No tépico que trata do
conteuldo do texto de
apresentacdo da area de
Matematica

Fragmentacado;
Elementos/ideias
ndo contempladas.

L. 143 a 155/MG

Na area ‘Matematica’, tanto no texto
introdutério, quanto nos textos relativos ao EF e
EM, sdo elencados dois tipos de objetivos:
objetivos da Matematica e objetivos de
aprendizagem da Matematica. Nos objetivos da
Matematica tem-se diferentes verbos que
indicam acdo — estabelecer, resolver, raciocinar,
comunicar-se, desenvolver, compreender,
analisar, ... — e entdo soa estranho que sejam
elencados como ‘objetivos da Matematica’. A
Matematica é um saber que tem caracteristicas
proprias que ndo mudam de acordo com o nivel
de escolaridade [...]. Nos parece que os itens

No tépico que trata do
conteldo do texto de
apresentagao da area de
Matematica

Escrita genérica.
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elencados como ‘objetivos da Matematica’
caberiam sob o titulo de ‘objetivos gerais de
aprendizagem da Matematica’.

L. 156 a 160/MG

O texto fala da Matematica como uma fonte de
modelos para fendmenos que nos cercam, e esse
é, sem duvida, um aspecto importante a ser
trabalhado na escola. A discussdo sobre o que é
um modelo matematico poderia ter sido
aprofundada, com apresentacdo de situacdes
(relevantes) que se encontram em diferentes
temas interdisciplinares (saude, qualidade de
vida, crescimento populacional, consumo,
indUstria e meio ambiente).

No tépico que trata do
conteldo do texto de
apresentacdo da area de
Matematica

Escrita genérica.

L. 165 a 168/MG

A linguagem usada no texto também é um tanto
ingénua, e em certos momentos inadequada para
um tal documento (‘ele/a chega de cabeca vazia’
p. 135; ‘contextualizacdo...ndo se resume a
colocar “frutas’ no seu enunciado’, p. 135; ‘em
matematica ndo podemos ver uma equacado ou
pesar um cubo’, p. 135 e aqui, até mesmo, o
sentido da frase é nebuloso).

No tépico que trata do
conteldo do texto de
apresentacdo da area de
Matematica

Escrita genérica.
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L. 169 a 172/MG

O documento fala de questdes importantes, tais
como “construir e atribuir significados’, ‘o
estabelecimento de conexdes entre diversas ideias
matematicas’, de construgao de ‘repertdrio
diversificado e abrangente de representacdes
matematicas’. Mas a discussdo é superficial e um
aprofundamento se faz necessario.

No tépico que trata do
conteldo do texto de
apresentacdo da area
de Matemitica

Escrita genérica.

L. 199 a 204/MG

Observamos uma descontinuidade na sequéncia de
objetivos de aprendizagem no eixo ‘Geometria’: até
o quinto ano, de forma pertinente sao tratados
diferentes aspectos da geometria plana e espacial.
No sexto e sétimo ano ndo é feita referéncia alguma
a geometria espacial. No oitavo ano, de forma
pontual é apresentado como objetivo ‘Reconhecer e
desenhar perspectivas de figuras espaciais’ (p. 152);
no nono ano nao é feita nenhuma referéncia a
geometria espacial. A geometria espacial sé é
retomada no EM.

No tépico que trata dos
objetivos de
aprendizagem
propostos para a etapas
do ensino fundamental
na educacdo basica

Fragmentacao.

L. 205 a 207/MG

Chama a atencdo a auséncia de objetivos que
indiquem tratamento mais cuidadoso para o
importante conceito de funcdo (e o eixo ‘Algebra e
FungGes’ faz referéncia direta a tal conceito).

No tdpico que trata dos
objetivos de
aprendizagem
propostos para a etapas
do ensino fundamental
na educacdo bdsica

Escrita genérica;
Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 214 a 218/MG

Também questionamos a énfase de objetivos
relativos as operacdes de potenciacdo e radiciagao.
Estas operagdes, como as demais operagdes nos
diferentes campos numéricos, poderiam ser
consideradas como ferramentas para resolucdo de
problemas, eliminando-se a tradicdao (questiondvel)
do trabalho com as manipulag¢des algébricas e que
pouco contribui para o processo de
desenvolvimento do pensamento matematico.

No tdpico que trata dos
objetivos de
aprendizagem
propostos para a etapas
do ensino fundamental
na educacdo basica

Fragmentacao.
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 219 a 223/MG

Reforgamos que, de uma forma geral, a lista de
objetivos de aprendizagem no eixo ‘Algebra e
Funcdes’, é um tanto tradicional. Os raciocinios
generalizadores, a ideia de relagdo funcional como
unificadora de diferentes conceitos
(proporcionalidade direta e inversa, poténcia, as
fungdes perimetro, drea e volume para algumas
figuras e/ou sélidos, ...) ndo tem destaque algum.

No tépico que trata dos
objetivos de
aprendizagem
propostos para a etapas
do ensino fundamental
na educacdo basica

Fragmentagao.
Rupturas tedrico-
metodoldgicas.

L. 226 a 231/MG

Aplicagbes da matematica, trabalho com modelos
matematicos, problemas em contextos
interdisciplinares ndo sdo aspectos identificdveis no
longo elenco de objetivos de aprendizagem. No
entanto na parte inicial do documento (o texto
geral) e nos textos relativos ao EF e EM, énfases

No tépico que trata dos
objetivos de
aprendizagem
propostos para a etapas
do ensino fundamental
na educacdo basica

Fragmentacao;
Elementos/ideias ndo
contempladas.
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foram dadas a estes aspectos [...]. E como se
tivéssemos uma reflexao de principios para a
educa¢do matemadtica que nao conversa, de forma
clara, com a lista de objetivos de aprendizagem.

L. 262 a 267/MG

Seria interessante ter-se uma discussao sobre como
vao se constituindo os objetivos de aprendizagem ao
longo dos diferentes anos e dos diferentes eixos. Tal
discussao poderia acompanhar a apresentacao
sistémica dos conceitos e ideias matematicas a
serem trabalhados na escola. Alguns exemplos de
perguntas que ficam ‘no ar’: por que o eixo da
‘Geometria’ é contemplado de modo bastante
uniforme quanto a quantidade de objetivos de
aprendizagem para cada ano escolar?; por que o
mesmo ndo acontece com o eixo ‘NUmeros e
operagdes’?

No tépico que trata da
abrangéncia e equilibrio
entre os eixos

Escrita genérica;
Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 271 a 278/MG

O texto se mostra um tanto repetitivo na
apresentacao geral relativa ao EF e EM. O saber
matematico tem caracteristicas e relevancia a serem
trabalhadas nos diferentes graus de escolaridade,
sendo que a diferenca vai ser no grau de
aprofundamento das ideias. Para o EM é dito que
‘deve-se levar em conta a importancia da
contextualizacao, pois os conceitos e procedimentos
matematicos precisam ter significado...dado que um
estudo sem referéncias, sem um vinculo forte com a
realidade concreta dificulta os processos de ensino e
aprendizagem’. Tal recomendacdo é também
totalmente pertinente para o ensino e
aprendizagem no EF e mesmo nas séries iniciais.

No tépico que trata da
progressao dos
objetivos ao longo das
etapas e entre etapas
de escolarizacao

Escrita genérica;
Fragmentagao.

L. 279 a 281/MG

No tépico que trata da

Escrita genérica;

Conforme ja mencionado anteriormente, seria progressdo dos Fragmentacdo.
interessante ter-se uma apresentac¢do geral da objetivos ao longo das

Matematica, mais sistémica e mais aprofundada etapas e entre etapas

quanto as suas caracteristicas (e ndo neste formato de escolarizagdo

de apresentagdo em separado para EF e EM).

L. 281 a 285/MG No tdpico que trata da Fragmentagdo;

A evolucdo da profundidade no tratamento de
conceitos dos diferentes eixos, ao longo dos
diferentes niveis de escolaridade, poderia ser
apresentada em um documento geral (por exemplo,
os conceitos de congruéncia e semelhanga, o
conceito de fungdo, o conceito de probabilidade, o
conceito de medida). Sem este olhar sistémico,
perde-se o encadeamento dos objetivos de
aprendizagem.

progressao dos
objetivos ao longo das
etapas e entre etapas
de escolarizagdo

Elementos/ideias ndo
contempladas.

L. 290 a 294/MG

N3o se percebe objetivos de aprendizagem que
indiquem integracdo dos diferentes eixos. O eixo
“Medidas e Grandezas”, poderia ser diluido nos

No tépico que trata da
progressdo dos
objetivos ao longo das

Fragmentagao.
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demais eixos, e aqui se teria uma possibilidade de etapas e entre etapas
integracdo maior de eixos. Questdes de medida de escolarizagdo
estdo diretamente associadas a geometria, a
probabilidade e estatistica, ao conceito de funcdo, e
portanto aqui teria-se uma interessante
oportunidade para fazer alguma integracao entre

eixos.

L. 301 a 306/MG No tépico final, que Rupturas tedrico-
Sugere-se que para uma redacao final do documento | trata de outros aspectos | metodoldgicas.
BNC, a drea ‘Matemadtica’ tome como importante relevantes de modo

subsidio o texto publicado pelo MEC em 2014 (em geral
versdo preliminar) intitulado “Por uma politica
curricular para a educagdo basica: contribuicdo ao
debate da base nacional comum a partir do direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento”. Tem-se neste
texto uma reflexao bem articulada sobre “Direito a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento na Educagao
Basica”, com sec¢do que trata das especificidades da
area ‘Matematica’.

- Parecer de Paulo Cezar Pinto Carvalho?

Professor da Escola de Matematica Aplicada da Fundagao Getulio Vargas,
graduado em Engenharia Civil pelo Instituto Militar de Engenharia, com Mestrado em
Matematica, pelo IMPA e Doutorado em Operations Research pela Cornell University,
onde também realizou pesquisa de Pds-doutorado. Desenvolve pesquisas nas areas
de Pesquisa operacional, Computacao Grafica, Geometria Computacional e Visao
Computacional.

Por 13 anos foi consultor, em projetos de avaliagdo, da Fundacao
Cesgranrio. De acordo com o site da Fundagéo, desde 1995 a CESGRANRIO elabora
e aplica o projeto do SAEB, Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica, sendo
responsavel pela incorporacédo da Teoria de Resposta ao Item-TRI nas avaliacbes de
sistemas de ensino no Brasil.

Seu trabalho apresenta um grande numero de publicagdes entre livros,
capitulos de livros e artigos. Atuando como orientador de pesquisas de Poés-
Graduacao, orientou trinta e duas pesquisas, entre Mestrado e Doutorado, nas Areas
de Engenharia Civil, Sistemas e Computacdo Informatica e Matematica Pura e

Aplicada. Nenhuma, contudo, na area Educacional.

u Dados retirados da Plataforma Lattes, disponiveis em:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4721463Y6. Acesso em: 01 mai, 2018.
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A respeito da estrutura do documento, seu parecer é favoravel, apontando
como acertada a decisédo pela organizagdo dos objetivos de aprendizagem por ano
escolar. O texto de apresentagao é apontado como insuficiente em se tratando do
Ensino Fundamental. Para Paulo Carvalho, as caracteristicas das duas etapas - anos
iniciais e anos finais do Ensino Fundamental - sdo muito distintas.

Com relacado aos objetivos de aprendizagem, o parecer indica que uma
apresentacao em formato matricial seria mais adequada, pois facilitaria a identificacéo
da evolugao dos objetivos.

E sugerido que alguns objetivos de aprendizagem se repitam entre os anos
de transicéo (5.° e 6.% 9.° e 1.° EM). Também sugere a retirada do trabalho com
critérios de divisibilidade e a ampliagédo do trabalho com equacgdes de 2.° grau.

A importancia dada a Estatistica e a inclusdo do trabalho com vetores sao
reconhecidas como pontos positivos da proposta.

Para Paulo Carvalho, o documento da BNCC precisaria ser
complementado com documentos adicionais, a fim de auxiliar na elaboragdo dos
curriculos de escolas e sistemas de ensino. Além disso, indica a importancia da
revisao dos livros didaticos para auxiliar na efetivagdo das mudangas propostas pela
Base.

De forma mais objetiva que os pareceres anteriores, este, resultou em 3
unidades de significado, analisadas na perspectiva das 5 categorias ja descritas,
sendo reconhecidas, porém, apenas 2 delas: Escrita genérica e Fragmentagcdo. Cada
unidade de significado foi relacionada a uma unidade de contexto, a fim de favorecer
a compreensao do ambito em que se deu tal apontamento dentro deste parecer. Na

sequéncia, apresentamos a organizagcao dos dados que resultaram deste processo:

TABELA 18 — Unitarizagao do parecer de Paulo Cezar Pinto Carvalho (PC)

UNIDADE DE SIGNIFICADO UNIDADE DE CATEGORIZACAO
CONTEXTO
L.2a4/PC No tépico 1, que Escrita genérica.

Inicialmente, creio ser necessario dizer mais | trata da estrutura do
claramente que os objetivos apresentados sao os | documento.
objetivos minimos de aprendizagem. Na
construgao dos curriculos, os sistemas de ensino
devem ter autonomia para amplia-los de acordo
com a realidade de cada escola.
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UNIDADE DE SIGNIFICADO

UNIDADE DE
CONTEXTO

CATEGORIZACAO

L.10a 15/PC

N&o acho que tenha sido suficiente a elaboracao
de textos para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Na realidade, os dois segmentos do Ensino
Fundamental sao muito diferentes entre si, tanto na
organizacdo escolar (professor unico versus
divisdo por disciplinas) quanto na dependéncia
administrativa (tipicamente municipal versus
estadual). Esta diferenga deveria ser reconhecida
com a elaboragao de textos separados para os dois
segmentos do ensino fundamental.

No tépico 2, que
trata sobre o
conteudo do texto
de apresentacao da

area de Matematica.

Escrita genérica.

L.41a43/PC

Para os anos de ftransicdo de fases de
escolaridade, em que tipicamente os alunos
mudam de escola, talvez fosse o caso de repetir
determinados  objetivos, para promover a
adaptacao para a proxima fase.

No tépico 3, que
trata dos objetivos
especificos de
aprendizagem.

Fragmentacéo.

4.2 - As categorias

Fragmentacao:

Conforme descrevemos no capitulo anterior, esta categoria considera os

apontamentos dos pareceres que indicam uma falta de alinhamento e coeréncia na

escrita e apresentacao dos diferentes textos que compdem o documento da BNCC.

O aspecto da fragmentagao surge na analise dos textos introdutérios, geral e

especificos da area de Matematica, em todos os 6 pareceres aqui estudados.

Observou-se um desalinhamento entre a proposta apresentada na parte

introdutéria da BNCC e o texto de apresentacdo da Area de Matematica que, em tese,

trataria das especificidades da area de forma articulada aos objetivos gerais da BNCC.

Os temas integradores também foram apontados nos pareceres como proposta

estanque, apresentada no texto inicial e ndo retomada ao longo do documento.

(L. 144 a 147/AN) Na parte introdutéria do documento, ha forte énfase nos
eixos integradores do curriculo. No entanto, no documento da area néo ha
integracdo nem mesmo dento da prépria matematica.

No texto introdutério “Documento preliminar a Base Nacional Comum Curricular
— Principios, formas de organizagdo e conteudo”, sdo apresentados os temas

integradores como uma possibilidade de se estabelecer uma integragdo entre
10
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componentes de uma mesma area e de diferentes areas do conhecimento. Os seis
temas integradores s&o: Consumo e educacdo financeira; Etica, direitos humanos e

cidadania; Sustentabilidade; Tecnologias digitais e Culturas africanas e indigenas.

Também MG aponta para uma falta de conexao ao longo da proposta da BNCC,

com relagc&o a esses mesmos eixos integradores.

(L. 111 a 113/MG) O documento também faz referéncia aos ‘temas integradores’
e no entanto esta questao (importante) nao volta a ser discutida na apresentagao
da area.

O principio da integracdo € mencionado de forma recorrente ao longo do
documento da BNCC, dando indicativos de sua importancia ao considerar os
conhecimentos de diferentes areas, componentes curriculares e mesmo diferentes
etapas e fases de ensino da Educagao Basica. Porém, tal importancia parece nao se

refletir de forma consistente em todo o texto da base, como aponta MG.

(L. 102 a 104/MG) [...]JQuando se Ié as proposicdes relativas a area ‘Matematica’,
nelas nao se tem referéncias a integragdo com as outras areas. Ou seja, o que é
dito no texto inicial, ndo é contemplado nas proposi¢coes especificas da area da
Matematica.

Com relagdo as etapas que representam momentos de transi¢do para os
estudantes da Educacdo Basica, observa-se que a primeira etapa do Ensino
Fundamental mostra-se organizada de forma muito diferente da Educacao Infantil.
Embora esse estudo nao tenha se aprofundado nas especificidades da etapa da
Educacao Infantil, observa-se que os modos de desenvolvimento dessa etapa sofrem
uma ruptura consideravel ao adentrarmos no universo do Ensino Fundamental.
Conforme aponta AN:

(L. 110 a 113/AN) O documento deixa explicito que o 1.° ano é parte integrante do
Ensino Fundamental e, portanto, deixa de ter as caracteristicas da Educacéao
Infantil, sendo trabalhado por disciplinas e eixos, € ndo numa perspectiva
interdisciplinar, em campos de experiéncia.

Desse modo, AN alerta para uma dificuldade no processo de transicao entre a
Educacao Infantil, concebida na BNCC na perspectiva de Campos de Experiéncia, e

o Ensino Fundamental.

10



10

Os objetivos gerais elencados para a area de Matematica também sao
apontados como indicadores de uma pratica disciplinar, fechada na propria
matematica, visto que nao sio explicitadas possibilidades de integragdo com outras

areas do conhecimento.

(L. 676 a 682/ID) [...]traz objetivos gerais de aprendizagem centrados em
aspectos especificos da area, sem apontar com clareza as possiveis
conotagdes transversais e interdisciplinares exigidos em lei; faz uma escolha
de eixos organizadores de seus objetivos de aprendizagem a partir de uma
l6gica tradicional, baseada unicamente em campos de conteudos
matematicos, reforcando assim a concepc¢do das praticas escolares
baseadas na fragmentagdo “disciplinar’” (e também interna aos
componentes curriculares) que se quer combater e mudar.

A forma como sdo descritos os objetivos de aprendizagem em cada ano
escolar, na area de Matematica, também é apontada nos pareceres, que destacam
diferengas importantes ndo apenas na forma de apresentacado desses objetivos, mas

também em sua concepcao.

(L.234 a 236/ AN) Em alguns objetivos sdo sugeridos recursos didaticos, mas,
para outros, nada é sugerido; em alguns, ha exemplos, porém em outros, ndo. Ha

confusao entre objetivos, conteddos e recursos didaticos.

(L.174 a 175/CP) Nao ha padronizagdo em cada eixo e em cada ano. Em alguns
momentos o0s objetivos apresentados sdo amplos demais, em outros; sao

reduzidos.

Nesse sentido, é possivel observar uma fragmentagao no processo de escrita, o
que, o que poderia, segundo os pareceristas, prejudicar a compreensido e

implementacao do que se propde na BNCC.

Rupturas tedérico-metodolégicas

O distanciamento entre o proposto na BNCC e os documentos normativos
vigentes, assim como referenciais curriculares e pedagogicos, alguns deles, inclusive,
advindos do préprio MEC, é o foco desse agrupamento de informagdes organizado
em uma categoria denominada Rupturas tedrico-metodolégicas. Do mesmo modo,
dissonancias com relagdo a compreensdes e pesquisas da area da Educacéao
Matematica, apontadas nos pareceres aqui analisados, também foram entendidas

como rupturas a serem consideradas nesse meta-texto.
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Observa-se que houve uma preocupacao da Secretaria de Educacao Basica
do MEC com relacéo a essa questao, ao contemplar, no roteiro para a elaboragao das
leituras criticas, sugerido aos pareceristas, questionamento sobre a coeréncia entre
0s principios que orientaram a elaboragdo dos objetivos de aprendizagem e as

orientagdes que vinham sendo apresentadas pelo proprio MEC.

Apesar disso, muitos foram os apontamentos nos pareceres dando o indicativo

de uma falta de alinhamento.

A despeito do que prevé a legislacao vigente sobre uma formacado humana e
integral como finalidade da Educacédo Basica, valorizando as articulagdes entre
conhecimentos de diferentes areas, ID aponta que a opcdo da BNCC para a
organizacao dos objetivos de aprendizagem de Matematica acaba por reforcar uma
pratica conteudista e fragmentada que vai de encontro com a formacao integral que

se almeja alcancar.

(L. 177 a 183/ID) Sem maiores justificativas, Matematica € a Unica area na qual a
organizacado dos objetivos de aprendizagem é feita por meio de eixos que
coincidem com os campos de conteudos que tradicionalmente balizam a
organizacao dos textos didaticos da area, ha ja quase um século. O ponto a ser
enfatizado aqui é a dificuldade que tal escolha traz para que o(a) professor(a) de
Matematica perceba a diferenca entre objetivos de aprendizagem e “topicos de
conteudos a serem ensinados”.

Ampliando as impressdes a respeito de rupturas com orientagdes advindas do
préprio MEC e corroborando com o apontamento anterior, AN chama a atengao para
uma perspectiva desarticulada entre conhecimentos de diferentes areas e também
dentro da prépria matematica, resultantes da fragmentagdo dos objetivos de
aprendizagem em eixos e anos, e um retrocesso em relagao a discussdes e avangos

conquistados na efetivacdo do PNAIC.

(L. 30 a 38/AN) Esse programa (PNAIC) constituiu um avango no campo da
matematica, pois, pela primeira vez no pais, houve a mobilizacdo de todos os
sistemas de ensino para a formacao docente dos professores que atuam no ciclo
de alfabetizacdo. Foi um alto investimento, tanto na elaboragao dos cadernos —
denominados Pacto de Matematica — quanto na formacao docente. No entanto,
esse documento e os seus desdobramentos ndo foram considerados na BNCC,
pois nao se considerou o ciclo de alfabetizagdo, além de ignorar a perspectiva
interdisciplinar do material do Pacto. Na BNCC [...] os objetivos sdo fragmentados
por eixos e anos, nao evidenciam a integragdo nem mesmo dentro da propria

matematica.
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CM também aponta retrocessos em relacao ao PNAIC e outros documentos e politicas

do MEC, questionando inclusive aspectos ja consolidados nos estudos da area de

Educacao Matematica e desconsiderados na escrita da BNCC.
(L. 110 a 114/CM) A analise da proposta da BNC no que diz respeito as
aprendizagens matematicas, com base na perspectiva tedérico-epistemoldgica,
quanto metodoldgico da Educacao Matematica, revela, em muitos aspectos, um
certo retrocesso em relagdos aos avangos conquistados nos ultimos documentos
e politicas do MEC, em especial dos PCN, GESTAR, Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, e mais, recentemente, do PNAIC de matematica. Além disso,

conhecimentos fundamentais consolidados por meio da pesquisa no campo da
Educacido Matematica ndo sdo contemplados na proposta.

A perda da perspectiva socio-cultural e a auséncia de elementos considerados
como tendéncias nas pesquisas em Educacdo Matematica como a historicidade e
ludicidade, s&o também preocupacdes observadas na analise dos pareceres.
Segundo Roukoulski, a importadncia da ludicidade no processo de aprendizagem
matematica, principalmente nos 3 primeiros anos do ensino fundamental representa
um movimento na contramao das discussdes realizadas no campo da Educacao
Matematica nos ultimos 10 anos. (ROLKOUSKI, 2018).

Destaca-se ainda a proximidade dos objetivos de aprendizagem, considerando
o modo como foram redigidos e organizados, com descritores de avaliagdes de larga

escala, conforme aponta ID
(L. 781 a 788/ID) Na verdade, numa primeira visao e salvo melhor juizo, extensa
parte dos objetivos de aprendizagem de Matematica, em todos os anos escolares,
tém um estilo de redagao mais apropriado a descritores de itens de avaliagao de
testes de multipla escolha de avaliacdo de rendimento escolar de larga escala.
Como nada do que s6 possa ser avaliado subjetivamente (como autonomia,
capacidade de raciocinio de qualquer tipo, desenvolvimento de atitudes de
respeito a diferencgas), cabe neste tipo de testes massivos, grande parte do que

realmente importa para a formacao integral fica, em principio, sem objetivos de
aprendizagem que lhe seja correspondente.

Nessa perspectiva, a organizagdo escolar seria entdo determinada pelas
exigéncias dessas avaliagdes, representando um processo inverso para as praticas
pedagdgicas, que ao inves de direcionarem processos de avaliagdo de aprendizagem,

seriam direcionadas por eles.

Escrita Genérica
Na categoria Escrita Genérica as analises se aproximaram considerando uma

falta de detalhamento que poderia, na opinido dos pareceristas, ndo apresentar de
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forma adequada a proposta da BNCC, dando margem a compreensdes incompletas
Oou mesmo equivocadas.
Nos textos introdutérios da area de Matematica a falta de rigor conceitual ao
discutir o que se propde para a area, chama a atencéao de ID, que aponta:
(L. 35a39/ID) Na verdade, na redagao da apresentagéo da Matematica assumem-
se pressupostos em demasia, ou melhor, frequentemente a argumentagéo se
apoia em concepgao prévia implicita sobre a natureza desta ciéncia, o que torna

o texto passivel de muitas interpretagées, eventualmente dispares das intengdes
pretendidas.

Nesse mesmo sentido, CP aponta para a possibilidade de uma leitura
equivocada da propria proposta de Resolugao de Problemas, que, de acordo com a
parecerista, parece assumir um papel central no processo de ensino e aprendizagem
no documento da BNCC:

(L. 282 a 291/CP) Nao fica explicita a concepg¢ao de problemas, que parece ser o
centro do processo de ensino e de aprendizagem de todo o documento. Contudo,
nao ha consideragdes sobre a propria metodologia para ensinar matematica via
resolucdo de problemas. O documento passa-nos a percepcao de que se trata
apenas do processo de resolver problemas, sem destaque para a metodologia,
como revela o excerto: “[...] o conceito em foco deve ser trabalhado por meio da
resolucdo de problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas
conhecidos, deve-se imaginar e questionar o que ocorreria se algum dado fosse
alterado ou se alguma condicao fosse acrescida” (p. 118). Identificamos aqui uma

visdo reducionista da metodologia de resolu¢do de problemas para ensinar
matematica.

De fato, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, a interpretacao
equivocada de concepgdes pedagogicas tem sido responsavel por distorgdes na
implementagao de propostas curriculares. No exemplo da metodologia de Resolugao
de Problemas, ainda é possivel observar uma perspectiva reducionista ao se utilizar
uma abordagem paralela que objetiva a aplicagdo de aprendizagens, restrita a
listagens de problemas cuja resolucéo depende basicamente da escolha de técnicas
e memorizagéo. (BRASIL, 1998).

A falta de um certo rigor na redagao dos textos de apresentagdo da area
também é apontada por AD, que se refere, de forma recorrente, ao que ela chama
de um “discurso vazio e pouco esclarecedor” presente nessa escrita. Ao discorrer
sobre o conteudo do texto de apresentacdo da area de Matematica, AD questiona
expressdes soltas e inadequadas, segundo ela, a um documento oficial como a
BNCC.

(L. 197 a 203/AN) Por exemplo, nas paginas 119-120 ha referéncia a pensamento
€ nao a raciocinio. A equipe que elaborou o documento entende serem a mesma
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coisa? Mesmo assim, o documento refere-se apenas ao pensamento numeérico
(p.120). Ainda, na p.120, causa estranhamento o uso da palavra “esperanca” (“A
esperanga € que os/as estudantes possam compreender...”). Como fazer um
documento oficial, prescritivo, com “esperancga”?

O estranhamento de AD com relagcdo ao uso dos termos “raciocinio” e
“‘pensamento” se da por sua utilizagdo na escrita de diferentes tépicos dos objetivos
gerais da area de matematica. Essa multiplicidade de termos também € apontada
por CP:

(L.123 a 125/CP) Outro questionamento refere-se a multiplicidade de termos

utilizados nos documentos oficiais, os quais tendem mais a confundir do que a
ajudar o professor em sua sala de aula e o coordenador pedagdgico das escolas.

Criticas a uma linguagem pouco elucidativa também sao feitas com relacao a
forma como foram descritos os objetivos de aprendizagem. A importancia de uma
apresentacao mais sistémica, que contribua para a compreensao dos modos como
0s conceitos matematicos vao sendo desenvolvidos ao longo da Educacgao Basica é

apontada por MG:

(L.70 a 74/MG) Recomendariamos um tratamento mais sistémico nos diferentes
conceitos a serem trabalhados, nos diferentes niveis de escolaridade. Muitos dos
conceitos ja aparecem nas séries iniciais e ao longo dos anos o que muda ¢é a
profundidade de tratamento, em percurso que vai de raciocinios que fazem uso
de manipulagdbes com material concreto a raciocinios que fazem uso de
representacdes mais abstratas.

Essa questao também foi abordada por AN que aponta a escrita dos objetivos
de aprendizagem do eixo de Geometria, no ciclo de alfabetizagdo, como um exemplo
de que os objetivos praticamente se repetem de um ano para o outro, acrescentando-

se apenas algumas palavras. (L.264 a 265/AN).

Para ilustrar esta questao, presente também em outros pareceres, apresentam-

se, a seguir, os objetivos de aprendizagem do eixo Geometria do 1.° ao 3.° ano:

1.°ano

MTMT1FOAOQO01) Identificar e descrever a localizagao de pessoas e objetos no
espaco, considerando um ponto de referéncia.

MTMT1FOAOQ02) Descrever objetos do mundo fisico, comparando-os com figuras

geométricas espaciais, sem nomea-las.
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MTMT1FOAOQQ03) Descrever, comparar e nomear figuras planas (circulo, quadrado,
retdngulo e triangulo) apresentadas em diferentes disposi¢cdes, ou seja, com ou sem

lados paralelos as bordas da folha de papel.

2.°ano

MTMT2FOAOQ01) Identificar e descrever deslocamentos e localizagdo de pessoas e
objetos no espaco, considerando pontos de referéncia.

MTMT2FOAO002) Reconhecer as representagbes de figuras geométricas espaciais
(cubo, bloco retangular, piramide, cone, cilindro e esfera), relacionando-as a objetos
do mundo fisico.

MTMT2FOAO0Q03) Descrever, comparar, nomear e classificar figuras planas (circulo,
triangulo, quadrado, reténgulo), por caracteristicas comuns, apresentadas em

diferentes posicdes, ou seja, com e sem lados paralelos as bordas da folha de papel.

3.°ano
MTMT3FOAOQO01) Identificar e descrever a localizagdo (considerando mais de um
ponto de referéncia) e deslocamentos (incluindo mudancgas de diregao) de pessoas e

objetos no espaco.

MTMT3FOAO002) Reconhecer e nomear as representagdes de figuras geométricas
espaciais (cubo, bloco retangular, piramide, cone, cilindro e esfera) relacionando-as a

objetos do mundo fisico e associando prismas e piramides as suas planificagoes.

MTMT3FOAOQ03) Descrever, comparar, nomear e classificar figuras planas (circulo,
triangulo, quadrado, retangulo, trapézio e paralelogramo), por caracteristicas comuns,
mesmo que apresentadas em diferentes posigdes, ou seja, com e sem lados paralelos

as bordas da folha de papel.

MTMT3FOAOQ004) Reconhecer figuras iguais (congruentes), usando sobreposicao,

desenhos em malhas quadriculadas ou triangulares, utilizando tecnologias digitais.

Nesse exemplo, apenas no 3.° ano observa-se a inser¢gao de um objetivo de
aprendizagem novo em relagao aos anos anteriores. Para os demais objetivos, de fato

a ampliacédo da proposta se da pela mudanga sutil em sua redacéo, alternando-se e
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LE 11

ampliando-se termos como “descrever...comparando-os”, “reconhecer...relacionando-

as” e “reconhecer e nomear...relacionando-as e associando-as”.

MG sugere que fossem incorporadas ao texto da BNCC fundamentag¢des sobre
a constituicdo e desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem de Matematica ao
longo dos anos escolares e eixos estruturantes da Matematica.

(L. 262 a 267/MG) Seria interessante ter-se uma discussdo sobre como vao se
constituindo os objetivos de aprendizagem ao longo dos diferentes anos e dos
diferentes eixos. Tal discussao poderia acompanhar a apresentacao sistémica dos
conceitos e ideias matematicas a serem trabalhados na escola. Alguns exemplos
de perguntas que ficam “no ar”: por que o eixo da Geometria € contemplado de
modo bastante uniforme quanto a quantidade de objetivos de aprendizagem para
cada no escolar?; por que

0 mesmo ndo acontece com o eixo NUmeros e operagdes?

Referente a esse apontamento, tomamos como exemplo o inicio e final de cada
fase do Ensino Fundamental, ou seja, 1.°, 5° 6. ° e 9.° ano, comparando,
quantitativamente, os objetivos de aprendizagem elencados para os eixos de
Geometria, citado por MG, e Numeros e Operagdes, 0 mais abrangente em termos
percentuais na area de Matematica. No eixo de Geometria, a distribuicdo se mostrou
mais uniforme do que no eixo de Numeros e Operacdes, conforme mostra a tabela a

sequir:

TABELA 19 - Objetivos de aprendizagem — 1.2versdao da BNCC - eixos Geometria
e Numeros e Operagoes

NuUmeros e
Geometria
Operagoes
1.° ano 3 3
5. ano 4 7
6.° ano 5 6
9.°ano 5 4

Observa-se que, apesar do texto introdutério da BNCC apontar para a
importancia de uma articulagdo consistente entre diferentes eixos e areas do
conhecimento, ndo aponta caminhos indicativos para que isso aconteca, tampouco

explicita os modos como foram pensados e organizados os objetivos de aprendizagem
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que deveriam, de modo gradativo e conjunto, contribuir para se alcangar os objetivos

gerais para a Educacédo Basica.

Elementos/ideias ndao contempladas

Elementos conceituais e pedagdgicos, ausentes no documento da BNCC
analisado pelos pareceristas foram organizados nessa categoria. A maior parte dos
questionamentos se concentrou na analise dos objetivos de aprendizagem, onde se
detectaram lacunas correspondentes a elementos fundamentais para a compreensao
dos modos como os conceitos matematicos se desenvolvem ao longo da Educagao
Basica. De acordo com os pareceristas, essas lacunas prejudicariam a compreensao
do movimento de retomada e ampliacdo que favorece uma formagcdo matematica

consistente e significativa.

A intencado de ampliar o trabalho com a matematica para além do foco algoritmo
fica evidente quando observamos a escrita dos objetivos de aprendizagem na 1.2
versao do documento da BNCC. Porém, segundo aponta AN, é preciso garantir que o
trabalho com os algoritmos esteja presente no documento, sob pena, inclusive, de se

comprometer a compreensao das propriedades do Sistema de Numeragao Decimal.

Na analise dos pareceristas apenas as estratégias pessoais, calculo mental e,
com menor énfase, o uso de calculadora foram considerados nos objetivos de
aprendizagem elencados pela BNCC.

(L. 475 a 479/AN) Entendo que o trabalho com algoritmos seja precedido por
estratégias pessoais e calculo mental e simultdneo a ambos, mas, em algum

momento desse nivel de escolarizagao, os algoritmos — até mesmo por serem uma
construgao histérica — precisam estar presentes no documento.

BROCARDO destaca a importancia de se desenvolver habilidades
diversificadas de calculo, inclusive o algoritmico, com vistas a possibilitar aos
estudantes o desenvolvimento de uma competéncia essencial correspondente a

tomada de decisao a respeito do metodo de calculo mais apropriado a cada situagao.

Além disso, AN observa uma fragilidade no documento com relagéo ao trabalho

com as propriedades do Sistema de Numeragao Decimal, como o valor posicional.

(L. 465 a 471/AN) Na tentativa de “desalgoritmizar” as operagdes, o documento
cai num vazio no que diz respeito a compreensdo do sistema de numeragao
decimal e do conceito de valor posicional. A referéncia ao valor posicional s6
aparece no 4° ano e, mesmo assim, vinculado ao uso do zero. Alias, o zero
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mereceria destaque como conceito importante e ndo ha referéncias a ele, a nao
ser nesse momento. Desaparece também a natureza do nosso sistema de
numeracgao decimal, com os mecanismos de trocas, agrupamentos e a base 10.

Nessa mesma linha, CM aponta a auséncia de objetivos de aprendizagem
relacionados a construgdo da nocdo de numero e estruturagdo do Sistema de

Numeragao Decimal.

(L. 148 a 152/CM) A falta de objetivos de aprendizagem que garantam a
construcdo de estruturas matematicas essenciais para alicercar o
desenvolvimento de conceitos e estruturas matematicas, como o que ocorre com
a construgao da nocado de numero, que desde o primeiro ano de escolaridade é
proposta sem tratar de nog¢des fundantes da no¢cao de numero e da estruturagao
do sistema numeérico, tais como as nog¢des de agrupamento, posicionamento, valor
posicional.

Também na analise do eixo de Geometria foram questionadas algumas
escolhas. CP aponta para uma diferenga na énfase e no tratamento dos objetivos da
Geometria Plana e da Espacial, desconsiderando a importancia de um trabalho

articulado que estuda as figuras planas a partir de modelos espaciais.

(L. 300 a 304/CP) Questionamos por que a proposta da BNCC optou pela
nomeacgao das figuras planas e pela ndo nomeacao das figuras espaciais,
considerando que a palavra é fundamental na constituicdo dos conceitos
geomeétricos desde o inicio da escolarizagdo. Além disso, ha uma nomeacao
reducionistas de apenas algumas figuras.

Ainda com relacéo ao eixo de Geometria AN aponta que houve um retrocesso
ja pela alteragdo da nomenclatura que antes era “Espago e Forma”, visto que o
pensamento geométrico compreende ndo apenas o estudo das formas, mas também
do espago. Mesmo em relagdo as formas, AD, juntamente com outros pareceristas,

sinaliza um reducionismo no trabalho com esse eixo.

(L. 344 a 346/AN) Avalio que o campo da Geometria do 6° ao 9° ano esta bem
reduzido, com muita énfase em construgdes na geometria plana, em detrimento
da elaboracdo conceitual (a qual exige as habilidades de representacdo e

visualizagao).

De fato, distanciando-se das orientacbes trazidas pelos Parametros
Curriculares Nacionais, que enfatizavam a exploragdo do espago, suas
representacbes e a articulagdo entre a geometria plana e espacial na fase
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correspondente ao 3.° e 4.° ciclos do Ensino Fundamental, a proposta inicial da BNCC
apresenta apenas 1 objetivo de aprendizagem ao longo de toda essa fase, que faz

referéncia a perspectivas de figuras espaciais a partir de suas vistas ortogonais.

Concepcgaol/conceito

A BNCC néao apresenta as concepgdes a partir das quais a proposta se
estrutura. Desse modo, os questionamentos que compreendem essa categoria
entitulada Concepcao/Conceito, expressam as duvidas dos pareceristas frente a
termos e proposi¢des apresentadas na escrita do documento, cujo significado néo é
claro quando nao se explicita qual a concepg¢ao de ensino, aprendizagem e curriculo

que esta sendo adotada.

A falta de clareza a respeito dessas concepgdes, na opinidao de CM, fragiliza e
entendimento e implementagao da BNCC.

(L. 234 a 237/CM) Enquanto documento oficial, proposi¢ao de curriculo nacional,

fundamentado e argumentado, apoiado em estudos e pesquisas relevantes para

o campo educativo, nao podemos conceber a ideia de sua difusao e oficializacédo

sem que venha explicitar as bases tedricas nas quais a BNC esta alicercada, pois
isso o torna fragil na construcao, discussao e implementacgao.

Para AN a adocao de uma determinada perspectiva teodrica poderia ser uma
tarefa complexa e talvez até restritiva na escrita de um documento de ambito nacional.
Porém, demonstra preocupagdo diante de elementos indicativos de diferentes
abordagens que poderiam apresentar principios contraditorios.

(L. 148 a 153/AN) Defendo que um documento como esse, de ambito nacional,
nao deva se apoiar numa determinada perspectiva teorica; ou se apoiar, tal
perspectiva seja explicitada desde o inicio. Da forma como esta redigido, ha
fragmentos de diferentes abordagens tedricas (por exemplo, qual o significado de
‘enunciagao”, que aparece uma unica vez a p. 1187?). Trata-se de um termo

utilizado na perspectiva bakhtiniana, mas essa nao € abordagem adotada no texto
como um todo.

Dentre os termos que foram questionados nos pareceres esta o de proficiéncia,
utilizado no texto introdutorio da area de Matematica no Ensino Fundamental ao
explicar que os eixos nos quais se organizam os objetivos de aprendizagem tém
énfase diferenciada conforme a etapa e ano escolar, buscando-se desenvolver o que

o texto chama de uma proficiéncia mais sofisticada.
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(L. 133 a 136/CP) [...] na p. 121 ha referéncias a “proficiéncia” — qual o
entendimento desse conceito? Além disso, o que significa tornar uma proficiéncia
mais sofisticada? E pouco perceptivel a énfase dessa sofisticacdo nos diferentes
anos de escolarizagéo.

Também expressdes recorrentemente utilizadas tanto nos textos introdutérios
quanto nos objetivos de aprendizagem de matematica geraram duvidas quanto ao seu

significado.

(L. 800 a 803/CP) Alguns termos importantes para a aprendizagem matematica,
caracterizados como momentos distintos, ndo sdo definidos de forma clara e objetiva. Por
exemplo, o que se espera por “fazer matematica”; o que se entende por “registro de
representacdo pessoal” e “registro pessoal”?

O proprio conceito de objetivos de aprendizagem é questionado nos pareceres,
visto que alguns sdo permeados com indicativos metodolégicos e sugestdes de

material pedagodgico, enquanto outros apresentam um carater mais conteudista.

(L. 231 a 233/AN) Avalio que os objetivos de aprendizagem nao ficam claros. O que sdo
objetivos de ensino e o que sdo objetivos de aprendizagem? Ha confusdo nos objetivos
apresentados. Alguns deles sdo realmente de aprendizagem; outros sdo de conteldo

Finalizada essa segao, que teve como objetivo apresentar um texto, construido
a partir de cada uma das categorias, em dialogo com os pareceristas, a préxima segao

realiza um esforgo de constituir um discurso a partir dessas vozes.

4.3 - Seis vozes e um discurso

A analise de seis relatorios qualitativos individuais, redigidos por educadores e
pesquisadores atuantes na area da Educacéo Matematica, deu origem a um discurso
que apontou, como descrito no capitulo anterior, fragmentacbes existentes no
documento da BNCC, descrigbes demasiadamente amplas, rupturas de carater
tedrico e metodoldgico, questionamentos com relagdo a concepgdes e conceitos
apresentados, além de elementos e ideias que ndo foram contemplados na BNCC.

A ocorréncia de ideias que se apresentam como essenciais nos textos
introdutérios, mas se perdem na escrita dos objetivos de aprendizagem do
componente curricular de Matematica é anunciada por todas as seis vozes analisadas

nesse trabalho. Exemplos disso sdo os principios da contextualizacdo e da
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interdisciplinaridade, cuja aplicabilidade ndo é percebida para além do texto
introdutdrio.

A utilizagdo de uma escrita sintética e generalista também & apontada nesse
discurso, elaborado a partir dos seis pareceres, como um importante fator que podera
dificultar a compreenséo do que se propde no documento BNCC, que embasara os
curriculos de todas as escolas do pais. Nao se apresenta, de forma inequivoca, o foco
do que se busca no trabalho com cada eixo estruturante, assim como as estratégias
didaticas que contribuiriam para se alcangar os objetivos gerais da area da
Matematica.

Indicativos que estdo na contra-mao de resultados de pesquisas e
compreensdes basilares da area de Educacdo Matematica emergem do coletivo das
vozes aqui consideradas. Como exemplo, retomamos as importantes contribuicées do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, ndo consideradas ou incorporadas
no documento da BNCC, como o ciclo de alfabetizagdo e as orientagdes de
articulagdes entre as diferentes areas do conhecimento e mesmo dentro da prépria
matematica.

As concepgdes que dao origem a esse documento e a elementos ali utilizados
também sao postas em “xeque” na construgao desse discurso, desde a concepgéao de
ensino e aprendizagem, cuja compreensao equivocada poderia alterar o entendimento
do préprio documento, até o entendimento de termos especificos utilizados. A BNCC
cita varias vezes a importancia da resolugao de problemas, sem tampouco esclarecer
a que realmente se refere, o que se entende ali por resolugao de problemas. Se a
acgao de resolver problemas e exercicios ou se a metodologia de construgao de ideias
matematicas via resolugao de problemas.

Por fim, a construcdo desse discurso coletivo aponta para a auséncia de
elementos e/ou ideias consideradas fundamentais por seus autores, emissores das
seis vozes aqui ouvidas, para que tivéssemos um documento mais completo e
alinhado com as propostas da Educacdo Matematica. Como exemplo, a perspectiva
reducionista da Geometria Espacial. Praticamente inexistente nos primeiros do Ensino
Fundamental Il, volta-se, ainda, apenas para a métrica sem considerar seus aspectos
e caracteriscas geométricas.

No proximo capitulo, discutiremos alguns dos aspectos ja levantados
comparativamente a versao final do documento da BNCC, a fim de refletir sobre a

contribuicdo desse documento para a melhoria dos processos de ensino e
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aprendizagem de matematica, ou seu papel na legitimacdo de praticas e
compreensdes consideradas equivocadas por conta de uma perspectiva ja superada,

e que, muitas vezes, se mostra ineficaz.
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CAPITULO V: CONTRIBUIGAO OU LEGITIMAGAO

O objetivo dessa dissertagao foi estabelecer um diadlogo entre o discurso
constituido a partir de pareceres encomendados pelo Ministério da Educagao sobre
versao preliminar da BNCC e sua versao final. Para tanto, inicialmente foi realizado
um levantamento dos pareceres emitidos sobre a BNCC e depois realizado um
recorte. Nesse recorte, foram seleccionados para analise apenas os pareceres
encomendados pelo MEC e emitidos por profissionais com atuacdo na area de
Educagao Matematica, totalizando seis pareceres. Apds a analise, que nos permitiu a
construgao de um discurso sobre as primeiras versées da BNCC, cabe a pergunta:
Os pareceres dos especialistas foram encomendados para contribuir com a
construgéo da terceira versao ou para legitima-la frente a comunidade de educadores
matematicos?

A maneira que encontramos para responder a essa pergunta, foi a de realizar
um cotejamento, ainda que ndo exaustivo do que foi apontado pelo discurso
constituido pelos pareceres e a ultima versao publicada, e a resposta que
encontramos foi a de que, os apontamentos apresentados pelos pareceres nao
originaram mudancgas substanciais no documento final da BNCC, homologado em 20
de dezembro de 2017.

Em nossa primeira aproximacdo de analise, observamos que os pareceres
trazem interessantes elementos, desde questdes bastante pontuais sobre os objetivos
de conhecimento até questdbes mais gerais, que, passam, por exemplo, pelo
afastamento entre 0 documento submetido a analise e documentos anteriores, como
os materiais do PNAIC. Além disso, parecem convergir no apontamento de que o
documento é por demais genérico e deveria contemplar os niveis de ensino de forma
separada, o que ja sabemos, nao foram contemplados na verséo final.

Observamos que a problematica da fragmentagdo nao foi resolvida de forma
efetiva, embora alguns aspectos tenham sido repensados na 3.2 versao. Os objetivos
gerais da area de Matematica no Ensino Fundamental, por exemplo, de fato foram
contemplados com algunas alteragdes em sua escrita em uma tentativa visivel de
ampliacdo de uma perspectiva mais fechada na propria area, como apontaram os
pareceres, para uma perspectiva mais articulada com as praticas sociais e outras
areas do conhecimento. Apesar disso, ainda observamos os objetivos de

aprendizagem, que passaram a ser chamados de habilidades, escritos de forma
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fragmentada. Alguns com indicativos de contextos e materiais didaticos, outros n&o e,
de modo geral, ainda descritos de forma semelhante a uma matriz de referécia de
avaliagao de larga escala. Além disso, n&o se explicita, como ja havia sido dito pelos
pareceristas, modos de, efetivamente, se articular conceitos de diferentes areas do
conhecimento assim como da propria matematica.

A escrita genérica também se manteve. Embora os textos introdutérios tenham
recebido um novo olhar, centralizando os textos correspondentes a cada area do
conhecimento e buscando, no caso da matematica, discorrer sobre a intencionalidade
de cada eixo estruturante nas diferentes etapas do ensino fundamental e no ensino
médio, ainda se percebe uma escrita a nivel de senso comum, sem se aprofundar ou
detalhar as ideias ali constantes. Nas habilidades, a redacdo ainda conta com um
conhecimento efetivo por parte do profissional que ira consulta-la, em elementos da
Educagao Matematica, para que haja compreenséo.

Ainda presentes também as rupturas tedrico-metodoldgicas apontadas pelos
pareceristas. Nao observamos mudancas efetivas que passassem a considerar os
avangos conquistados pelo PNAIC como os relativos ao ciclo de alfabetizagdo por
exemplo.

Também nao se explicitaram concepgdes que embasaram a escrita da BNCC,
como solicitado pelos pareceristas, assim como néo se esclareceram as concepgdes
de curriculo em expiral e calculo mental, permanecendo, assim, a possibilidade de
compreensdes equivocadas a esse respeito.

Com relagdo a ideias nado contempladas, ainda se percebem auséncias
importantes no documento, como o trabalho mais consistente com a geometria

espacial nos anos finais do Ensino Fundamental.

12



12

REFERENCIAS

AUGUSTO, ALCILEA. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4763838T3 >. Acesso
em: 01 mai. 2018.

AUGUSTO, ALCILEA. Parecer sobre o documento de Matematica. Disponivel em:<

http://fsb-
portaldabase.homolog.inf.br/relatorio/arquivos/Alcilea Augusto MATEMATICA.pdf >.

Acesso em 09 mai.2018.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo: Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional — Lei 9394/96. Brasilia:
MEC, 1996.

BRASIL, Lei do Império do Brasil, de 15 de out. de 1827. Criagao de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, villas e lugares mais populosos do
Imperio, Rio de Janeiro, RJ, out 1827.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura. CNE/CES 1.302/2001. Brasilia: MEC, 2002.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica, Brasilia: MEC,
2013b.

BRASIL. Lei n® 13.005, de 25 de jun. de 2014. Aprovagao do Plano Nacional de
Educacao 2014-2024 e outras providéncias, Brasilia, DF, jun 2014.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular, Brasilia: MEC, 2016.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
- Lei n® 9.394/96. Brasilia, DF: Senado Federal: 1996.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: 3.° e 4.° ciclos do Ensino
Fundamental: Matematica. Brasilia/DF: MEC/SEF, 1998.

BRASIL, Resolugdo CNE/CP 2/2017. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 22 de dezembro
de 2017, Secéo 1, pp. 41 a 44.

BROCARDQO, J.; SERRAZINA, L.; KRAEMER, J. Algoritmos e sentido do numero.
Educacao e Matematica, Lisboa, n. 75, p. 11 - 15, Novembro/dezembro 2003.

CARVALHO, Paulo C. P. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4721463Y6 >. Acesso
em: 01 mai.2018.

12



12

CARVALHO, Paulo C. P. Parecer sobre o documento da Matematica na Base
Curricular Nacional Comum. S&o Paulo, 2016.

CESGRANRIO. < http://lwww.cesgranrio.org.br/avaliacoes/principal.aspx>. Acesso
em 08 mai.2018.

DRUCK, |I. F. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4783282D7 >. Acesso
em 08 mai.2018.

DRUCK, I. F. Leitura critica do documento de Matematica na BNCC. Sao Paulo, 15
fev.2016

GRAVINA, M. A. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781538H6 >. Acesso
em 08 mai.2018.

GRAVINA, M. A. Parecer sobre o documento Base Nacional Comum Curricular. Rio
Grande do Sul, jan 2016.

MUNIZ, C. A. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4727346T8 >. Acesso
em 08 mai 2018.

MORAES, R.; GALIAZZI, M.C. Analise Textual Discursiva. ljui: Editora Unijui, 2011.

NACARATO, Adair M. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4763838T3 >. Acesso
em: 01 mai. 2018.

NACARATO, Adair M. Parecer - Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Area de

Matematica. Disponivel em: < http://fsb-
portaldabase.homoloq.inf.br/relatorio/arquivos/Adair Mendes Nacarato.pdf >,

Acesso em 09 mai.2018.

PASSOS, C. L. B. Curriculo do sistema curriculo Lattes. Disponivel em: <
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K479890672 >. Acesso
em 08 mai.2018.

PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion. Leitura Critica do documento de Matematica na
BNCC. 2016. Disponivel em: < https://pt.scribd.com/document/334012257/Carmen-
Lucia-Brancaglion-Passos >. Acesso em 09 mai 2018.

PIETROPAOLO, Ruy César. Parametros Curriculares Nacionais de Matematica:
Um estudo dos pareceres. Sdo Paulo, 1999. 265 f. Dissertacdao (Mestrado em
Educacao: Supervisdo e Curriculo) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
1999.

ROLKOUSKI, Emerson. (2018). Dos Direitos de Aprendizagem e do Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa a Base Nacional Comum Curricular:

12



12

o caso da alfabetizacao matematica. Horizontes. 36. 119-131.
10.24933/horizontes.v36i1.628.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introdugao as teorias do
curriculo. 2. ed., Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

VIEIRA, S.; FARIAS, |. Politica Educacional no Brasil: Introducdo histérica. Liber
Livros, Brasilia, 2007.

ZANOTT, M.; SANDRI, S. Avaliacédo em larga escala e BNCC: Estratégias para o
gerencialismo na educagao. Temas & Matizes, Cascavel, v. 12, n. 23, p. 127 — 143,
jul./dez. 2018.

12



12

ANEXOS

ANEXO 1 - PROCESSO SEGUIDO PELOS EJSUARIOS DO PORTAL DA BASE
PARA REALIZAR CONTRIBUICOES A VERSAO PRELIMINAR DA
BN G e 55

ANEXO 2 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — ADAIR
MENDES NACARATO ...ttt 56

ANEXO 3 — PARECER SORE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — ALCILEA
AUGUSTO et 83

ANEXO 4 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — CARMEN
LUCIA BRANCAGLION PASSOS .......cooocueeieceeeeeeeeeeeeeeae e 111

ANEXO 5 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA —
CRISTIANO ALBERTO MUNIZ ... 140

ANEXO 6 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — IOLE DE
FREITAS DRUCK ..ot 145

ANEXO 7 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — MARIA
ALICE GRAVINA ... e e 182

ANEXO 8 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — PAULO
CEZAR PINTO CARVALHO ..., 190

12



99Ng ep Jeuiwijaud oes
| BSJ9A B $903InqLIJuU09 Jezijeal esed aseg ep |eliod op solensn sojad opinb
e INDBS 0SS9I0.d - | OX3ANVY

[4)



12

ANEXO 2 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA - ADAIR
MENDES NACARATO

Parecerista: Adair Mendes Nacarato Universidade Sao Francisco, Itatiba/SP.
E-mail: adamn@terra.com.br

Inicio o presente parecer destacando a importancia e a relevancia da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), como um documento que norteara o trabalho pedagdgico
nas escolas, nas diferentes redes de ensino e diferentes componentes curriculares.
Trata-se de um documento de politicas publicas educacionais, de ambito nacional, e
que se pauta em outras legislagdes. A elaboragédo da BNCC atende ao disposto no
Plano Nacional de Educacéo (PNE), contou com uma equipe de especialistas para a
sua elaboracéo e foi submetida a avaliagdo da comunidade. Ha, portanto, por parte
da comunidade educacional, a expectativa de que as criticas encaminhadas sejam,
de fato, analisadas e contempladas pela equipe responsavel pela elaboragcdo do
documento.

O parecer aqui emitido baseia-se nas discussdes que ja realizei com pares e com

professores que atuam na educacgéao basica.

Antes de entrar na analise do documento propriamente dito na area de Matematica, a
partir da sugestdo do roteiro que nos foi enviado, gostaria de apresentar quatro
questionamentos iniciais sobre o contexto de elaboracao do referido documento, que

nao constam do referido roteiro.

Considerando que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) compdem o ultimo
documento curricular em ambito nacional, eles se tornaram referéncias para toda a
producdo voltada ao ensino das diferentes disciplinas escolares. Entendo que, apés
20 anos, sem duvida, esse documento precisaria ser revisto ou até mesmo
desconsiderado e elaborado um novo documento. Apds duas décadas de sua
utilizagdo em sala de aula, a comunidade teria sugestdes a apresentar, visando ao
seu aprimoramento ou a sua ampliacdo em virtude de novas demandas da sociedade.
Dai nosso estranhamento com a proposicdo de elaboragcdo de uma base nacional
curricular comum, contemplando 60% daquilo que se espera que faga parte dos
curriculos dos diferentes sistemas de ensino, desconsiderando os avancgos na area.
Por outro lado, fica a indagacdo: esse percentual ndo podera se transformar na

totalidade dos curriculos? Ou seja, 0 minimo ndo podera vir a ser o maximo?
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2. Outro destaque refere-se ao Programa Nacional de Alfabetizagdo na ldade Certa
(PNAIC). Esse programa constituiu um avan¢o no campo da matematica, pois, pela
primeira vez no Pais, houve a mobilizacdo de todos os sistemas de ensino para a
formacao docente dos professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo. Foi um alto
investimento, tanto na elaborag¢ao dos cadernos — denominados Pacto de Matematica
— quanto na formacao docente. No entanto, esse documento e o0s seus
desdobramentos ndo foram considerados na BNCC, pois nao se considerou o ciclo
de alfabetizagao, além de ignorar a perspectiva interdisciplinar do material do Pacto.
Na BNCC, como destacarei a seguir, os objetivos sado fragmentados por eixos e anos,
ndo evidenciam a integracdo nem mesmo dentro da propria matematica. O texto
introdutdrio da a entender que havera uma valorizagao do ciclo de alfabetizagao, mas
isso se perde no estabelecimento dos objetivos dos trés primeiros anos. Novamente
questionamos: ndo seria 0 caso de elaborar um novo documento a partir daquilo que

representou um avanco na area?

3. A elaboragcdo do documento, conforme consta a p. 10, tomou como referéncia os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento para os estudantes do Ensino
Fundamental. No entanto, ha uma grande diferenca na redacdo dos obijetivos de
aprendizagem desse documento e os que estdo propostos no BNCC — a redagéo dos
objetivos neste documento esta muito mais proxima dos descritores das avaliagdes
externas do que aqueles produzidos anteriormente. Nem mesmo nos objetivos gerais
da area de matematica ha uma retomada desses direitos e objetivos de

aprendizagem. Por que nao se considerou essa produc¢ao anterior?

4. Entre a publicagdo dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem, em 2012, e a primeira
versao do BNCC, em 2015, uma equipe de especialistas trabalhou na elaboracao de
um documento que o subsidiaria. No entanto, ndo ha referéncias a esse documento
e, de acordo com relatos de educadores matematicos (conforme debate ocorrido
durante o VI Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica), tal

documento nao foi levado em consideragao. Ha alguma justificativa para isso?

Apods esses questionamentos, apresento uma avaliagao detalhada do documento da

area de Matematica.
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|. SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO

Conforme esclarecido em diferentes contextos de discussdo sobre o formato do
documento, quando do langamento do BNCC, , o objetivo seria a produgdo de um
documento enxuto. De fato, o documento esta enxuto. No entanto, entendo tratar-se
de um processo complexo, visto que um texto de tal envergadura precisa,
minimamente, possibilitar que professores de diferentes niveis tenham compreensao
sobre ele. Talvez a equipe possa reavaliar esse critério e rever o quanto o texto precisa
ter mais detalhes, principalmente na elaboragdo dos objetivos. Em se tratando de
professores dos anos iniciais, particularmente, que nao tém formagao especifica em
matematica, o documento em sua forma original deixara muitas incompreensdes ou

equivocos.

A estrutura apresentada € adequada a um documento curricular: texto introdutério
sobre a area, destacando as suas especificidades como disciplina curricular; objetivos
gerais da area, e, em seguida, separados em Ensino Fundamental e Ensino Médio e
objetivos — caracterizagdao da area em cada nivel de ensino, objetivos gerais e

objetivos de aprendizagem por ano de escolarizagéo.

No entanto, avalio a necessidade de mais um tépico no documento, esclarecendo com
detalhes qual é o foco de cada eixo estruturante e como deve ser o progresso do
ensino dos conteudos, em cada nivel de ensino e por ano de escolarizagao — isso foi

apresentado de forma muito sintética no documento inicial.

Avalio que deveria constituir uma secédo a parte. Até porque houve a inclusdo de
Algebra e fungdes — eixo totalmente novo para os anos iniciais do ensino fundamental.
Avalio também que o documento deveria conter alguns principios mais gerais, que
possam nortear os Projetos Pedagogicos das escolas, como um todo. Por exemplo,
nao identifiquei no documento uma concepgédo de ensino e de aprendizagem.
Evidentemente, cada area do conhecimento tem suas especificidades, mas, em se
tratando de um documento curricular, principios mais gerais sdo necessarios, e esses,

nao podem ser contraditérios.

Os principios gerais precisam ser retomados em todas as areas. Por exemplo, a area

de Matematica ndo considerou o principio de integragcéo, nem valorizou o letramento
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matematico — como consta na p. 9. O principio da articulagao interdisciplinar também

nao ocorreu, nem no Ensino Fundamental, nem no Médio.

. SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTACAO DA AREA DE
MATEMATICA

Um texto de apresentacdo de uma area, num documento curricular, € imprescindivel
para a compreensao de quais tendéncias e pressupostos norteiam esse documento.
No entanto, entendo que um texto desse género deve ser o menos ambiguo possivel

e precisa ser compreendido por qualquer leitor.
Alguns pontos a ser destacados:

1. Ha uma multiplicidade de termos utilizados nos documentos oficiais, os quais
tendem mais a confundir do que ajudar o professor em sua sala de aula. Se, apds a
publicacdo dos PCN, os professores tiveram que compreender conceitos como
‘competéncias” e “habilidades”, “conteudos atitudinais e procedimentais”,
ultimamente, novos conceitos tém sido utilizados. O documento Elementos
conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental,
de 2012, traz a expresséao “direitos e objetivos de aprendizagem”; o documento da
BNCC utiliza apenas “objetivos de aprendizagem”. No entanto, a p. 120, ha
referéncias a “proficiéncia”'? — qual o entendimento desse conceito? Além disso, o que
significa “tornar uma proficiéncia mais sofisticada”? E pouco perceptivel a énfase
dessa sofisticacdo nos diferentes anos de escolarizacdo; na maioria dos eixos,

principalmente dos anos iniciais, ha muita repeticao de objetivos.

2. O documento deixa explicito que o 1° ano é parte integrante do Ensino
Fundamental e, portanto, deixa de ter as caracteristicas da Educacéao Infantil, sendo
trabalhado por disciplinas e eixos, e ndo numa perspectiva interdisciplinar, em campos

de experiéncia. Até o momento, ha, por parte da maioria dos docentes, duvidas sobre

12 “Os objetivos de aprendizagem foram organizados em cinco eixos: Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operagdes, Algebra e Fungdes. Cada um desses eixos recebe uma énfase,
dependendo do ano de escolarizagdo, buscando garantir que a proficiéncia dos/as estudantes em Matematica
se torne cada vez mais sofisticada, ao longo da escolarizagdo”. (BNCC, 2015, p. 120)
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o perfil do 1° ano e sua inclusdo no Ensino Fundamental. Por outro lado, embora nao
seja nosso objetivo analisar o documento relativo a Educagédo Infantil, numa leitura
desse texto, € possivel avaliar que, em razao das caracteristicas segundo as quais
esse nivel de ensino esta sendo concebido — por campos de experiéncia —, nao ha
como prever a transigdo desse nivel para o Ensino Fundamental. Mesmo que o
documento da Educacgao Infantii ndo tenha foco na escolarizagdo, tal como é
concebido até entdo, o texto ndo deixa explicito como deve ser o processo de
aquisicao, pela crianga, de alguns conceitos basicos, como, por exemplo, o de
numero. As praticas de Educagado Infantil precisam de encaminhamentos mais
explicitos de como inserir a crianga no pensamento numerico, meétrico e geométrico,
principalmente. Resultados de pesquisa apontam que a crianga comega a elaborar o
pensamento numérico nesse nivel de ensino. O documento, a p. 21, traz referéncias
a Matematica, mas de forma muito generalista; igualmente generalistas sao os
objetivos do campo de experiéncias relativo a Matematica (p.26). Ainda, considerando
que o eixo Algebra e Fungdes foi incluido no Ensino Fundamental, senti falta, na
Educacao Infantil, de objetivos voltados a percepgao de regularidades (em sequéncias
corporais, com objetos manipulativos, em padrdes, etc.). Também nao ha referéncias
ao papel dos registros pessoais como possibilidades de elaboragdo de conceitos

matematicos, em contextos de resolugao de problemas.

3. O documento ndo traz discussdo alguma sobre a natureza do conhecimento
matematico, bem como do conhecimento matematico escolar e do papel do professor
no processo de aprendizagem do aluno. Nos anos iniciais, fica a percepgdo de um
espontaneismo com usos de estratégias pessoais, sem sistematizagdo/formalizagéo
de conceitos. Defendo que, no processo de elaboracao conceitual, € fundamental que
o estudante se expresse pela lingua materna, utilize estratégias e registros pessoais,
mas que, gradativamente, os registros simbdlicos sejam inseridos com compreensao

e significacao.

4. Da forma como o documento esta redigido, nao estdo explicitas as conexdes
entre os conhecimentos dos diferentes eixos e os componentes curriculares do Ensino
Fundamental. A concepgao de interdisciplinaridade presente nos cadernos do Pacto
e os principios de contextualizagao e integragao nao sao identificados no documento.

Na parte introdutoria do documento, ha forte énfase nos eixos integradores do

13



13

curriculo. No entanto, no documento da area nao ha integragdo nem mesmo dentro

da prépria matematica.

5. Defendo que um documento como esse, de ambito nacional, ndo deva se
apoiar numa determinada perspectiva tedrica; ou se apoiar, que tal perspectiva seja
explicitada desde o inicio. Da forma como esta redigido, ha fragmentos de diferentes
abordagens tedricas (por exemplo, qual o significado de “enunciagdo”'?, que aparece
uma unica vez a p. 1187?). Trata-se de um termo utilizado na perspectiva bakhtiniana,

mas essa nao é abordagem adotada no texto como um todo.

6. Qual € a concepgao de curriculo em espiral? Parece ser a fragmentagao, pois,
a cada ano, estdo sendo acrescentados um ou mais conteudos (ou palavras a mais)
aos objetivos do ano anterior, sem quaisquer referéncias a integracdo entre os

diferentes campos e sem coeréncia com a parte inicial do documento.

7. Falta ao documento uma explicitacdo da concepg¢ao de aprendizagem. Por
exemplo, as p. 117-118, preocupa-me a forma de conceber a compreensido e a
representacdo por etapas. Entendo que ambas fazem parte do processo de
elaboragao conceitual e ocorrem simultaneamente, de forma integrada e dialética,
caracterizando o processo de “fazer matematica” pelo aluno. Ha necessidade de que
0s processos de compreensao e representacédo sejam explorados simultaneamente e
os modos de elaboracdo conceitual pelos alunos sejam na oralidade e na escrita —
valorizando, sem duvida, as estratégias pessoais, mas lembrando do papel
fundamental da escola, que é possibilitar 0 acesso as outras linguagens e, em
especial, a simbdlica. Mesmo no caso das estratégias pessoais (que devem ser
valorizadas em todos os anos, mas sempre possibilitando avangos — o documento,
como ja explicitado, passa-nos a visdao de um espontaneismo), se o professor nao
possibilitar momentos de socializagdo e apresentagdo de outras estratégias, isso
podera limitar a compreensdo matematica pelo aluno e dificultar seu acesso ao

conhecimento historicamente produzido. Assim, sugiro a reformulagao do paragrafo

1341, ..] Nessa perspectiva, alguns objetivos de aprendizagem formulados comegam por: ‘resolver e elaborar
problemas envolvendo...”. Nessa enunciagdo esta implicito que o conceito em foco deve ser trabalhado por
meio da resolucdo de problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas conhecidos, deve-se
imaginar e questionar o que ocorreria se algum dado fosso alterado ou se alguma condigcdo fosse acrescida.” (p.
118. Grifos no documento)
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“Assim, a aprendizagem em Matematica, demanda a exploragdo de trés momentos
distintos e ordenados. No primeiro, o estudante deve fazer Matematica. Apds, ele
deve desenvolver registros de representagao pessoais para, finalmente, apropriar-
se dos registros formais” (p.117. destaques do documento). Entendo tratar-se de

uma concepgao equivocada e reducionista de aprendizagem.

8. O documento nao é claro para os professores. Havera documentos posteriores,
auxiliando o professor em sua pratica? Muitos dos objetivos propostos sao amplos e
vagos para o professor. Sem duvida, haverd necessidade de documentos
complementares que subsidiem o seu trabalho na sala de aula. Do contrario, ha riscos
de que se cumpra como uma prescricao, sem compreensao matematica por parte dos

alunos e dos professores.

9. Destaco o estranhamento com a afirmacéo da p. 1164, de que o conhecimento
matematico como ciéncia venha organizado por eixos. Nao precisaria estar explicito

que se trata do conhecimento matematico escolar?

10. Ha uma lacuna entre o documento introdutdrio, os objetivos gerais e os
objetivos por eixo. Por exemplo, o primeiro objetivo geral da matematica (Estabelecer
conexdes entre os eixos da Matematica e entre esta e outras areas do saber) ndo fica
explicito nos objetivos dos eixos. Destaco outro objetivo que ndo possibilita
compreensao: “Recorrer as tecnologias digitais a fim de compreender e verificar
conceitos matematicos nas praticas sociocientificas”. Quais seriam esses recursos?
Por exemplo, na parte especifica dos eixos, traco criticas a forma como o uso da

calculadora é proposto.

11.  Nessa parte introdutéria, ha necessidade de especificar quais sao as diferentes
linguagens que sao utilizadas na matematica (oral, gestual, pictérica, escrita e
simbdlica). Idem para os “varios tipos de raciocinio”. Quais seriam eles? Por exemplo,
nas paginas 119-120 ha referéncia a pensamento e nao a raciocinio. A equipe que

elaborou o documento entende serem a mesma coisa? Mesmo assim, o documento

14 “A evolugcdo do conhecimento matemdtico como ciéncia veio acompanhada de uma organizacdo em eixos tais
como geometria, algebra, operacgGes aritméticas, dentre outros.” (p.116).
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refere-se apenas ao pensamento numérico (p.120). Ainda, na p. 120, causa
estranhamento o uso da palavra “esperanca” (“A esperanga € que os/as estudantes
possam compreender...”). Como fazer um documento oficial, prescritivo, com

“esperanca”?

12.  Na parte especifica de cada area, é preciso deixar explicito que a BNCC se
refere a 60% e explicitar qual é a expectativa para os demais 40%. Embora esse
esclarecimento esteja na parte inicial do documento, é fundamental que seja repetido
em cada area do conhecimento, com sugestdes do que poderia compor, na area,

esses 40%.

13. Na p. 118, ao abordar a area de Matematica no Ensino Fundamental, no
primeiro paragrafo, ha um discurso vazio e pouco esclarecedor para o professor (“E
importante destacar, inicialmente, a necessaria aproximagao entre os conhecimentos
matematicos e o0 universo da cultura, das contextualizagdes e da instrumentacao
critica, como principios que sao o ponto de partida para a pratica pedagogica”), além
de os principios que nele constam (contextualizagdao e interdisciplinaridade) nao
ficarem explicitos nos objetivos de cada eixo. Tal discurso vazio também esta presente
no segundo paragrafo da p. 119, quando faz referéncias ao planejamento da agao
pedagdgica (“E no planejamento da acéo pedagdgica que as conexdes e a riqueza de
possibilidades do curriculo podem ser explicitadas, contribuindo para que todos se
beneficiem do acesso ao raciocinio matematico e aprendam a aplica-lo de maneira
criativa e eficiente”). Outro exemplo de discurso vazio esta na frase: “Sao os objetivos
do eixo da Algebra que contribuem para dar corpo e relacionar conceitos que, a
primeira vista, parecem conhecimentos isolados” (p.120-121). Qual o significado de
“corpo”™? Qual o sentido dessa frase para o professor? Como os objetivos propostos
podem contribuir para isso? Quais seriam esses conceitos e conhecimentos isolados

— conceito e conhecimento sdo vistos como a mesma coisa?

14.  Nao fica explicita a concepgéo de resolucédo de problemas (que parece ser o
centro do documento); n&o ha consideragdes sobre a prépria metodologia do ensino
de matematica via resolug¢ao de problemas. O documento passa ao leitor a percepcao
de que se trata apenas do processo de resolver problemas, sem destaque para a

metodologia (“... 0 conceito em foco deve ser trabalhado por meio da resolugao de
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problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas conhecidos, deve-se
imaginar e questionar o que ocorreria se algum dado fosse alterado ou se alguma
condigao fosse acrescida”, p. 118). Ha aqui uma visao reducionista da metodologia de

resolucéo de problemas.

15.  Faltam também referéncias ao método axiomatico. Ele s6 vai aparecer no 3°
ano do Ensino Médio, no eixo de Geometria. Seria importante que, desde o Ensino

Fundamental, os alunos ja vivenciassem situagcbes envolvendo levantamento de
hipéteses, validagao, contato com pequenas provas — isso pode ser feito, pelo menos,

a partir do 8° ano.

[ll. SOBRE OS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS PARA AS
DIFERENTES ETAPAS DA EDUCACAO BASICA

Avalio que os objetivos de aprendizagem nao ficam claros. O que s&o objetivos de
ensino e 0 que sao objetivos de aprendizagem? Ha confusdo nos objetivos
apresentados. Alguns deles s&o realmente de aprendizagem; outros s&o de conteudo.
Em alguns objetivos sdo sugeridos recursos didaticos, mas, para outros, nada é
sugerido; em alguns, ha exemplos, poréem em outros, n&do. Ha confusdo entre
objetivos, conteudos e recursos didaticos. Nao ha padronizagdo na forma de
apresentacao em cada eixo e em cada ano. Em alguns momentos, os objetivos
apresentados sao amplos demais; em outros, sdo reduzidos. Faltam objetivos de
aprendizagem que sejam fundamentais para cada ciclo. A leitura do documento
sugere que a sua elaboracgao tenha sido feita por diferentes grupos e ndo tenha havido
um refinamento da forma de apresentacao final. Isso fica evidente principalmente

entre a parte inicial do documento e o estabelecimento dos objetivos.

Destaco, ainda, que minha maior énfase foi posta na analise dos objetivos dos anos
iniciais (1° ao 5° ano) — ciclo no qual tenho maior atuagdo como formadora de
professores — que avalio como os mais problematicos do documento, considerando a
importancia desse ciclo da educacao basica e do perfil do professor que nele atua:
nao é especialista e precisa ensinar matematica a seus alunos. Apresento minha

analise a partir de cada eixo.
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3.1. Ensino Fundamental (1° ao 9° ano)

Um primeiro elemento que se depreende do documento € a descontinuidade
do 5° para o 6° ano. Os objetivos propostos para o 5° ano estdo em nivel mais
aprofundado, em alguns eixos, do que os propostos para o 6° ano. Nao fica claro, mais

uma vez, o conceito de curriculo espiral.

Ao longo dos eixos de geometria e de grandezas e medidas, ha objetivos
referentes as medidas de angulos e as unidades de armazenamento de dados, sem
qualquer objetivo voltado a compreenséo das diferentes bases e as relagdes entre
elas, como base 10, base 60 e base 2. Tais referéncias estdo apenas no 7° ano. A

seguir, os destaques de cada um dos eixos:

3.1.1 Geometria

Aponto inicialmente, que a mudanca do nome do eixo de “Espaco e Forma”
para apenas “Geometria” pode significar um retrocesso na concepg¢ado de que
geometria é o estudo do espaco e das formas. E fundamental que fique explicito no

documento que o pensamento geométrico inclui conceitos de espaco e de forma.

No ciclo de alfabetizacao (1° ao 3° ano), mantém-se, praticamente, os mesmos

objetivos, com o acréscimo de algumas palavras.

Ha uma dicotomia entre a geometria plana e a espacial e um reducionismo da

geometria espacial no ciclo de alfabetiza¢ao; nao fica explicito o trabalho articulado.

Por que a nomeacao de figuras planas e a ndo nomeacgao das figuras espaciais,
considerando que a palavra é fundamental na constituicdo dos conceitos? Além disso,

ha uma nomeacao reducionista de apenas algumas figuras.

Alguns objetivos estdo relacionados a recursos didaticos, outros ndo. Ha
fragmentacao na forma de apresentacao das figuras planas, além da nao articulagéo

com as espaciais. As figuras planas s6 existem em modelos espaciais.
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Destaques para alguns objetivos:

* Quanto aos objetivos A003, A016 e A033, nao fica claro o que significa
“apresentadas em diferentes posicdes, ou seja, com e sem lados paralelos as
bordas da folha de papel”’. Defendo a necessidade de que as figuras ndo sejam
apresentadas apenas na forma prototipica, mas nao entendo por que explicitar
bordas da folha de papel. Nao haveria outra forma para se referir a figura

prototipica?

« Ha um estranhamento quanto a redagdo do objetivo A034'S: qual é a sua
importancia e por que referéncias a utilizagdo de tecnologias digitais, sem

maiores especificidades?

* A050 - Faz-se referéncia ao uso de paralelas, transversais, perpendiculares,
sem um trabalho prévio com esses conceitos. Quais desses termos indicam

mudancga de dire¢ao? Inclusive intersec¢ao?

+ A052 - O reconhecimento de angulos em figuras planas ndo deveria ser
introduzido a partir das nogdes de giro? Qual trabalho deve ser feito pelo

professor para que o aluno, de fato, seja capaz de reconhecer angulos?

* A053 - Até o momento, ndo se deu énfase ao trabalho com tragados livres do
aluno. Entdo, qual o objetivo de propor construgbes com régua e esquadro
(quais sao as intengdes, ao propor o uso desses instrumentos?). Sabe-se que
o aluno nessa faixa etaria tem dificuldades em utilizar a propria régua. Por que
nao manter a ideia de construcbes em malhas ou em tecnologias digitais (com
indicagdes de quais seriam essas tecnologias)? Aqui aparece pela primeira vez
o uso de “figuras poligonais”; até entao se usava o termo “poligonos”. O uso de

materiais de desenho aparece novamente no A077 do 5° ano.

« AQ076 -> Neste objetivo encontramos, pela primeira vez, exemplos de

estratégias que poderiam ser usadas, porém, nos anos anteriores, os objetivos

15 “A034: Reconhecer figuras iguais (congruentes), usando sobreposi¢do, desenhos em malhas quadriculadas ou
triangulares, utilizando tecnologias digitais”.
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sdo genéricos, sem sugestdes ao professor. Ou exemplificam-se todos, ou
nenhum. Ao exemplificar apenas no 5° ano, passa-nos a ideia de que mapas e

batalha naval, por exemplo, ndo poderiam ser utilizados nos anos anteriores.

« AO078 - E reducionista e ndo possibilita avangos ao A051 do 4° ano.

+ A079 > Somente no 5° ano aparece o trabalho com ampliagéo e redugéo. No
entanto, a referéncia a proporcionalidade entre os lados correspondentes de
figuras poligonais (até o momento se falava em poligonos) ndo € um conceito
de dominio do professor dos anos iniciais. Precisaria ser um objetivo mais
detalhado.

Deixa-se muito a cargo do professor o trabalho a ser realizado com geometria,
sem que a ele sejam dados os subsidios necessarios. Como professora do curso de
Pedagogia — o qual forma professores para esse nivel de ensino —, posso afirmar que
a disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica, na maioria das
instituicbes, como ja apontado por pesquisas, € de apenas um semestre no curso e
raramente trabalha com o eixo da geometria. Dai a necessidade de que um documento
curricular seja o mais claro possivel ao professor e mostre como ocorre a progressao

do processo de formacao desse tipo de pensamento.

Os objetivos para a parte de geometria do 5° ano nao evidenciam os avangos
que os alunos precisariam ter em relacdo aos anos anteriores. Ha uma repeticao ou

reducao dos objetivos propostos anteriormente (principalmente A077, A077 e AQ78).

Ha também lacunas no que diz respeito ao conceito de angulo. No 6° ano, ha
um objetivo voltado a medida de angulos com uso do transferidor, sem referéncias ao
trabalho com as medidas de arcos na circunferéncia. No 7° ano ha objetivo voltado a
construcao de grafico de setores, sem que o conceito de setores esteja explicito em
objetivos anteriores na parte de geometria — alias, este conceito s6 aparece no Ensino
Médio.

Destaca-se a confusdo de objetivos de aprendizagem com procedimentos,
como, por exemplo: constru¢gdes geomeétricas sao objetivos de aprendizagem ou s&o

procedimentos?
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Considero que a geometria espacial foi pouco explorada do 6° ao 9° ano.
Precisaria haver uma abordagem relacionando a geometria plana com a espacial, tal
como tem sido apontado pelas investigagdes nesse campo do conhecimento. A
geometria espacial € contemplada apenas no 8° ano, no A151 (representagdo em
perspectiva). Figuras espaciais sdo abordadas apenas no eixo Grandezas e Medidas,
numa perspectiva reducionista com énfase apenas na métrica, desconsiderando as

caracteristicas das figuras e os conceitos envolvidos.

O objetivo A125 (7° ano) prevé que o aluno reconheca que a soma das medidas
dos angulos internos de um tridngulo seja 180[]. Seria apenas um reconhecimento?
Como validar tal propriedade? Nao ha referéncias a natureza do conhecimento
geométrico e a necessidade de validagdes. Tradicionalmente, esse conteudo é
explorado simultaneamente com retas paralelas e transversais, que possibilitam
validar essa propriedade. Sem duvida, um trabalho intuitivo com recortes e colagens,
construgbes com midias digitais ou outros recursos didaticos deve preceder essa

validag&o. No entanto, ndo se identifica tal preocupac¢éo ao longo do documento.

Avalio que o campo da geometria do 6° ao 9° ano esta bem reduzido, com muita
énfase em constru¢des na geometria plana, em detrimento da elaboragdo conceitual
(a qual exige as habilidades de representacdo e visualizagdo). Conceitos que,
tradicionalmente, sdo trabalhados num determinado ano, aparecem no documento em
anos subsequentes. Por exemplo, o trabalho com angulos formados por retas
paralelas cortadas por uma transversal tradicionalmente ocorre no 7° ano, e no
documento s6 aparece no 9° ano. Esse conceito é fundamental como subsidio para o

trabalho com congruéncia e semelhanga de triangulos.

Ha, no meu entendimento, um salto do 9° para o 1° ano do Ensino Médio, cuja
proposta € de iniciar com a geometria vetorial — concepgéo pouco usual nas atuais
tendéncias curriculares. Além disso, Teorema de Tales e de Pitagoras, que sempre

foram trabalhados no 9° ano, aparecem somente no 1° do Ensino Médio.

3.1.2 Grandezas e medidas
Aqui também ha, no ciclo de alfabetizacdo, principalmente, a repeticdo de

objetivos com acréscimo de palavras/conceitos.
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O uso de unidades de medidas convencionais s6 aparece explicitamente no 3°
ano. As unidades padrao (metro, litro, quilograma) ja poderiam ter aparecido nos anos
anteriores, visto que fazem parte da cultura dos alunos. Nao se trata de trabalhar com
as diferentes unidades de medida dos diferentes tipos de grandeza e de estabelecer
relagdes entre elas, mas de explora-las em situagcdes contextualizadas. Destaques
para alguns objetivos especificos:

« A017 > Tal objetivo, da forma como esta redigido, esta bastante confuso e
pouco compreensivel para um professor dos anos iniciais. Por que limitar a
“linhas retas”? Problematizar com os alunos como medir um contorno circular,
por exemplo, ndo seria um contexto interessante? Aqui ha citagao de recursos
didaticos que podem ser utilizados, o0 que n&o aparece em outros objetivos. Por

que explicitar as posicoes dessas “linhas retas™?

« AO036 -> Nao é prematuro ja aparecer o conceito de area? Nao seria
interessante propor apenas o uso de composi¢ao e decomposi¢ao de figuras,

a partir do uso de diferentes recursos didaticos?

* AO037 - Fica reduzido o conceito de tempo apenas a hora, sem explicitacdo da
necessidade de estabelecer relagdes entre hora, minuto e segundo.

* A056 - Esse objetivo do 4° ano parece ser mais interessante que o A036 do
3° ano. No entanto, ele reduz o conceito de area, ja introduzindo desde o
comeco a unidade quadrada; nao ha objetivos que fortalecam a necessidade

do uso de uma unidade padr&o, como ocorreu com as demais grandezas.

« A038 > Além de repetir o objetivo A020, ficam confusas as expressdes
‘equivaléncias de valores” (A020) e “estabelecer equivaléncias de um mesmo
valor” (A038). Qual é a diferenga?

« A057 = O que seria célculo de intervalos de tempo? E preciso explicitar para
o professor. Falta também aqui explicitar objetivos que levem o aluno a

construir as relagbes entre horas, minutos e segundos. Onde entrariam as
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demais unidades de medida de tempo (més, semana, ano, década, século,
milénio, que sdo fundamentais até mesmo para a compreensao da cronologia

histérica)?

A080 - Avalio que inserir a area como grandeza a ser comparada representa
um salto em relagdo aos objetivos propostos anteriormente, visto que, até
entdo, ndo houve referéncias ao metro quadrado: as nog¢des de area eram por
comparagao em figuras construidas em malhas quadriculadas e a contagem
de quadradinhos ou partes dele. Que unidades de medida seriam comparadas?

Outro questionamento: a grandeza é superficie ou area?

A082 > Por que énfase em “medir” o perimetro e ndo um trabalho de
construcdo do conceito e que possibilite ao aluno compreender que, em

algumas figuras, ha limitagées para medir com régua (medidas irracionais)?

A083 > Por que restringir a unidade de volume, com o empilhamento de
cubos? Nao poderiam ser outros tipos de objetos? Falta, aqui também, um

trabalho com unidades de medida ndo convencionais.

Vale a pena destacar que o sistema monetario nao esta contemplado no 5° ano.

No caso dos anos finais (6° ao 9° ano), esse eixo tem uma integracéo natural

com o de geometria e o de numerag&o. No entanto, em alguns momentos, os objetivos

sdo apresentados fragmentados, sem prever tal integracédo. Alguns exemplos:

A105 - Prevé determinar a medida de angulos; no entanto, no eixo de
geometria desse ano, as nogdes de angulos estdo implicitas em outros

conteudos, sem uma referéncia explicita ao préprio conceito de angulo.

A128 - Como associar o litro ao decimetro cubico, se até o momento nao

houve objetivos voltados ao conceito e a unidade padrao de volume?

14



14

« A130 - Como o aluno ira resolver e elaborar problemas envolvendo o
comprimento da circunferéncia, sem ter tido contato com os numeros
irracionais ou referéncias ao numero pi (11)? O mesmo ocorre com relagao ao

A152, que aborda a area do circulo.

* A154 (8° ano) e A176 (9° ano) tém a mesma redacgao.

3.1.3 Estatistica e probabilidade

Destaco o avango deste eixo no atual documento, ao trazer explicitamente
“estatistica” e “probabilidade”. No entanto, sabe-se que probabilidade nao foi tao
enfatizada nos PCN, e as pesquisas apontam as dificuldades que os professores
ainda tém para trabalhar apenas com Estatistica. Apesar de Combinatéria e
Probabilidade estarem incluidas no eixo Tratamento da Informacdo dos PCN, via de

regra, os professores desconhecem como trabalhar esses conteudos.

Alguns destaques para objetivos especificos:

« AO008 - Pode nao ficar claro ao professor que nesse objetivo podem ser
realizados diferentes tipos de representacdo. Nao seria o caso de explicitar
algumas?

* A023 - Considero prematuro ja introduzir duas variaveis num 2° ano. Como
no 1° ano nao ha explicitagao de uso de graficos, entende-se que esse trabalho
sera feito no 2° ano; ficaria dificil, para os alunos, compreender graficos com
uma e com duas informacdes ao mesmo tempo. Os exemplos dados sobre
duas variaveis em nada contribuem para a compreensdo do objetivo a ser
alcangado. Também nao fica explicito se séo graficos de colunas simples ou

multiplas.

*+ A041 - Esse objetivo é continuidade do A023. Assim, ficam registradas as
mesmas observagdes. Além disso, neste ano fica explicito que sao graficos de
colunas simples. Dai a indagagao: como registrar duas variaveis num grafico

de colunas simples?

« AO064 - Qual o entendimento que se tem de variaveis categoéricas e

numeéricas? Esses termos sao de consenso do coletivo de professores?
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Nos trés primeiros anos, a énfase é posta apenas na constru¢ao de tabelas e
graficos. Sua leitura e interpretacdo sé aparecem explicitamente no 4° ano. Nao

deveria ser um trabalho articulado?

* A085 - Embora o conceito de aleatoriedade esteja bem apresentado nos anos
anteriores, considero prematura a introdugdo da medida de probabilidade, ja
com o uso da razao. Entendo que no 5° ano deveria haver uma ampliagdo das
ideias trabalhadas com o uso de experimentos. Até o momento, ndo tinha
havido explicitagédo da necessidade de construir experimentos para trabalhar o
conceito de eventos equiprovaveis. Neste objetivo ele aparece pela primeira

vez. Como analisar resultados, se isso nao era previsto anteriormente?

Embora os conceitos de probabilidade estejam previstos nos objetivos dos anos
iniciais, avaliamos ser prematura a introducao da indicagao da probabilidade por meio
de um numero racional — forma fracionaria, decimal e percentual. Destaco que essa
ideia esta no 5° ano e de forma mais correta do que no 6° ano, ao fazer referéncia a
razao (e n&o representacdo fracionaria). A énfase da probabilidade esta nos eventos
equiprovaveis, desconsiderando as concepgdes subjetivistas. Ressalto que A131 (7°
ano) traz um nivel de elaboracgéao inferior ao do A107 (6° ano). Da mesma forma, a
representacao fracionaria da probabilidade ja aparece no 5° ano, quando ela sera

introduzida de forma mais adequada no 7° ano (A155).

Em sintese, considero este eixo bastante problematico, sem uma coeréncia na
progressao dos conceitos pelos alunos ao longo do Ensino Fundamental — atropela-

se 0 processo em anos anteriores e retrocede-se nos posteriores.

3.1.4 Numeros e operagoes

Entendo que esse eixo € basilar nos anos iniciais. No entanto, ele apresenta

alguns problemas:

1. Nao fica evidente como garantir a constru¢do do sentido numérico pelas

criangas. Tal sentido envolve n&o apenas a contagem, mas também a
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representacdo com signos numéricos e o valor posicional. Isso precisa ser

desenvolvido no ciclo de alfabetizagao.

2. Na tentativa de ‘desalgoritmizar’ as operagdes, o documento cai hum vazio no
que diz respeito a compreensao do sistema de numeragao decimal e do conceito
de valor posicional. A referéncia ao valor posicional s6 aparece no 4° ano e,
mesmo assim, vinculado ao uso do zero. Alias, o zero mereceria destaque como
conceito importante e ndo ha referéncias a ele, a ndo ser nesse momento.
Desaparece também a natureza do nosso sistema de numeracao decimal, com
0s mecanismos de trocas, agrupamentos e a base 10. Também nao ha referéncias
ao processo histérico da adogao do sistema de numeracédo decimal; ndo ha um
trabalho comparativo com outros sistemas utilizados ou outras formas de registros
numericos.

A nao referéncia ao uso de algoritmos gera uma tremenda confusdo para o
professor. A expectativa € de que ele ndo seja trabalhado até o 5° ano? Entendo
que o trabalho com algoritmos seja precedido por estratégias pessoais e calculo
mental e simultdneo a ambos, mas, em algum momento desse nivel de
escolarizagao, os algoritmos — até mesmo por serem uma construgéo historica —

precisam estar presentes no documento.

3. Ha um reducionismo no proprio conceito de numero: énfase na contagem, sem
abordar as demais fungbes do numero (medida ou cdédigo). Nao identifiquei

objetivos voltados a compreensao da cardinalidade e da ordinalidade do numero.

4. Destaco também que os objetivos relativos as operacgdes estado fragmentados
e ha muitas lacunas e saltos de um ano para o outro. Por exemplo: 1) ideias da
divisdo s6 aparecem no 3° ano; 2) a ideia combinatdria da multiplicacédo sé
aparece no 4° ano; 3) ha uma sobrecarga de objetivos relacionados aos numeros
racionais (por exemplo, operacbes com fragdes e numeros decimais),
principalmente no 5° ano, limitando a consolidagdo dos conceitos de numeros
naturais. E o mais grave: a proposta do 6° ano esta reduzida em relagéo a do 5°

ano. Entendo, assim, haver um salto quantitativo no 5° ano, revelando uma
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distribuicdo inadequada entre os dois ciclos do Ensino Fundamental. Qual é a

concepcao de espiral dessa proposta?

5. Faltam referéncias ao uso da calculadora desde o 1° ano. Ela aparece apenas
no 5° ano e como recurso para calculos, mas néo para resolugao de problemas,
percepcao de regularidades, compreensao do proprio sistema de numeragao

decimal.

6. Os conceitos relativos as operagdes estdo sempre propostos em contextos de
resolugao e elaboracdo de problemas; ha um reducionismo na compreenséo da
propria operacdo. Por exemplo, uma situacao de multiplicacdo podera ser
resolvida por adicdes sucessivas, mas isso nao possibilita a compreensao da
especificidade da operacdo de multiplicagdo. Considero ser imprescindivel a

existéncia de objetivos que especifiquem a natureza de cada uma das operacoes.

Alguns destaques para objetivos especificos para cada ano:

1° ano: Sugiro ndo especificar limites para a contagem (por que até 307?), mas
explicitar a necessidade de compreender a magnitude de um numero. Explorar os

diferentes usos sociais do numero.

Ha uma énfase muito grande na linguagem oral. Entendo ser possivel, desde o

1° ano, pensar em registros que nao sejam apenas os desenhos.

Os processos de composi¢cao e decomposi¢cao de numeros precisam direcionar
para a criacao de estratégias de calculo mental — o que vai ser citado no documento

apenas no 3° ano.

No caso do objetivo A0O11, em se mantendo as sugestdes de recursos didaticos,
julgo que néo pode ser imagem ou material de manipulacao (substituir ‘ou’ por ‘e’).
Fica também confusa nesse objetivo a mistura de uso da linguagem oral com o
registro. Misturam-se objetivos de aprendizagem com modos de apresentagcdo do

conteudo, mas também com modos de resolugao pelo aluno.
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2° ano: Ndo se deve limitar o universo de contagem. E preciso trazer objetivos
voltados a construgao do conceito de valor posicional e de caracteristicas do nosso

sistema de numeracgao.

Aqui também estao misturados objetivos de aprendizagem com procedimentos
que professor e aluno podem utilizar. As ideias das operagdes estdo fragmentadas e

ha auséncia das ideias de diviséo.
O enfoque dado ao numero restringe-se a contextos discretos.

Nao ha destaque para os registros formais nem para estratégias de calculo

mental.

3° ano: Aqui ha explicitacdo do calculo mental, sem que tenham sido apontados, nos
anos anteriores, objetivos que levem a compreensao das diferentes estratégias. Isso
passa para o leitor a percepg¢ao de que calculo mental esta sendo compreendido como

calculo de cabeca.

Ha referéncias, pela primeira vez, a dezena e a centena, sem objetivos nos
anos anteriores. Como chegar a esses conceitos? Além disso, eles séo utilizados no

documento apenas para estabelecer relagoes.

Ha grandes lacunas nos conceitos apresentados. Nao ha uma sequéncia de

objetivos que levem a construg¢ao do valor posicional.

4° ano: Destaco, no objetivo A066, a expressao “utilizando ou ndo o céalculo mental”:
caso o aluno nao use calculo mental, que outros procedimentos usara? Até o momento
n&o houve referéncia a algoritmo. Seria fazer a conta de cabeca? E preciso rever no
A067 o entendimento do que sejam operagdes inversas. Ha indugao ao erro conceitual

na forma como o objetivo foi redigido.

O objetivo A069 poderia estar presente anteriormente; além disso, isso é
apenas exemplo de uma estratégia de calculo mental e n&o a estratégia possivel. E é

também um procedimento, e ndo a ideia de divisao.

O objetivo A070 limita-se ao reconhecimento e a representacéo de fragao.

Onde fica a compreensao de fragdo? A fracdo € um conceito muito complexo para
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essa faixa etaria e precisa ser trabalhada de forma contextualizada,

preferencialmente, em contextos de medida.

5° ano: Os numeros naturais praticamente desaparecem, com referéncias apenas a
composicao e a decomposi¢ao. Compor e decompor numeros seria suficiente para a
compreensao da amplitude do sistema de numeracdo, do valor posicional e até

mesmo das operacgdes?

Totalmente inadequada a proposta para os numeros racionais, principalmente
no A093. O que significaria expressao “compreendendo a relagéo inversa entre elas”?
Seria entre as operacdes de adicao e subtracao? Isso ndo fica claro. Avalio que se
trata de abarcar em um unico objetivo muitos conceitos, que precisariam ser
desmembrados em diferentes objetivos. A redacao esta confusa, induzindo a erros
conceituais e misturando objetivos com procedimentos e recursos. Essas mesmas

observacoes sao validas para o A094.

O trabalho com fragdes no 5° ano n&o deve extrapolar o conceito de fracdes
equivalentes. Operacdes e comparagdes entre numeros racionais, na representacao
fracionaria, s6 tém sentido, nessa faixa etaria, com o uso do conceito de equivaléncia,
0 que ndo pode ser reduzido apenas ao reconhecimento, como consta no A090.
Entendo, ainda, que apenas as operagdes de adicdo e subtracdo com numeros

decimais devam ser enfatizadas.

Ressalto, também, a total assimetria dos objetivos do 5° ano em relagéo aos
demais: ha uma sobrecarga de objetivos, impossiveis de serem atingidos em apenas

60% do curriculo. Eles extrapolam os 100% do que usualmente é trabalhado.

No 6° ano, falta indicar a necessidade de retomar as caracteristicas do sistema
de numeracéo decimal e as nogdes de base, essenciais a comparagao entre as bases
10, 60 e 2 que serao requeridas posteriormente. Isso se faz presente apenas no 7°
ano, quando ja foi exigido em anos anteriores. Somente nesta altura do documento ha
referéncias a questao histérica do sistema de numeragao decimal. Isso deveria vir em

anos anteriores.
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Assim como nos anos iniciais, nos finais ndo fica explicita a concepcgao de
calculo mental (fica a compreensdo de que se refere a calculo de cabega) e ndo se

amplia o uso da calculadora (apenas para realizagao de calculos).

No objetivo A115, o que se entende por ideias de “raiz quadrada e suas
representacdes”? Se a radiciagao aparece no A137, por que sua presenca no 6° ano

e de forma confusa e equivocada?

Nao identifiquei, no documento, objetivos voltados as operagdes de
multiplicagado e divisdo com numeros decimais — a referéncia esta apenas no 6° ano

(A117) com multiplicador natural.

Entendo que o A138 deveria estar em anos anteriores, visto que as diferentes
ideias de fragdes precisam distribuidas em diferentes anos, com as devidas
ampliagbes — esse é o0 meu entendimento de curriculo em espiral. Causa
estranhamento que elas s6 aparegam apos uma seérie de procedimentos algoritmicos

com fragdes.

As operagdes com fragdes estado presentes no A160 (8° ano); no entanto, ndo
identifiquei nos anos anteriores referéncias as operagdes de multiplicagao e divisao

de fragcoes.

No A159 ha referéncias ao calculo com expoentes fracionarios, sem qualquer
referéncia aos numeros irracionais na representagcdao de radical. Os numeros

irracionais s6 aparecem no conjunto dos reais, no 9° ano.

Ha referéncias aos numeros reais (A180 a A184), no entanto, ndo se abordam
0S numeros irracionais — ficando estes para o 1° ano do Ensino Médio. Além disso,
nao ha discussdes sobre a densidade dos racionais e reais e a completude dos reais
— constam apenas no 2° ano do Ensino Médio. Sao conceitos que podem e precisam

ser trabalhados juntamente com representacao grafica de fungoes.

3.1.5 Algebra e funcdes

Trata-se de um novo eixo no documento curricular dos anos iniciais. Causou
estranhamentos o nome do eixo; ndo seria 0 caso de deixar um nome mais proximo
daquilo que se espera dos anos iniciais, como “pensamento” ou “raciocinio algébrico™?
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Entendo que essa escolha se deve ao fato de priorizar um nome que possa ser
utilizado em todos os anos, mas, com certeza, causara estranheza aos professores

dos anos iniciais.

Assim, penso que os objetivos propostos deveriam ser os mais claros possiveis
para que possam orientar o trabalho do professor. Além disso, a parte introdutéria do
documento de matematica precisaria apresentar esse eixo aos professores,
destacando quais as expectativas para os anos iniciais: desenvolvimento do
pensamento algébrico, e ndo um trabalho procedimental numa unica perspectiva. Ha
necessidade de abordar as diferentes ideias/concepg¢des da algebra, destacando
quais delas deveriam ser objeto dos anos iniciais (a percepgéo de regularidades em
sequéncias e fendmenos, a generalizagdo da aritmética, a dependéncia entre
grandezas, principalmente a partir do conceito de proporcionalidade). Ha uma
reduzida referéncia a esse tipo de pensamento na p. 120'6; ela precisaria ser
ampliada. Precisa ser também incluida a informacdo de que nao se espera

formalizacdo ou uso da linguagem simbdlica.

Os objetivos propostos, de certo modo, podem ser alcangados nos anos
iniciais. Fago uma ressalva para o A096, o qual explicita a necessidade de conversao
em sentengca matematica. Por que nao continuar apenas com o contexto de
problemas, sem mengao a essa formalizagao? Explicitar, também, que o conceito de
proporcionalidade — tal como consta no A-097 — n&o pode ser compreendido como

utilizagao de regra de trés, mas como um trabalho conceitual.

Ha inadequacgao no objetivo A119 (6° ano), que introduz, de forma aligeirada e
antecipada, as equagdes do 1° grau, sem um cuidado necessario com a linguagem

algébrica. Esse objetivo pode ficar para o 7° ano (junto com o A144).

Ha uma antecipacao, em relagao aos curriculos anteriores, no que diz respeito
ao trabalho com proporcionalidade direta. Da forma como o objetivo A120 (6° ano)
esta elaborado, podera passar a ideia de que se refira ao trabalho com regra de trés,

quando entendo que o interessante seria um trabalho mais intuitivo com as noc¢des de

16 “0 eixo da Algebra, nessa etapa, estd associado a capacidade de identificar atributos e regras de formacéo e
sequéncias, uma das primeiras evidéncias do pensamento. Pode-se também reconhecer mudancas e relagdes,
primeiros indicios da ideia de fungdo.” (p.120)
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proporcionalidade, para o desenvolvimento tanto do pensamento algébrico quanto do

proporcional.

Ha uma auséncia de objetivos que denotem a importancia de compreensao da
linguagem algébrica, bem como a preparacao do estudante para compreendé-la. Os
conceitos de equagdes sdo abordados desconsiderando os estudos ja desenvolvidos
no campo da educagao matematica. A proposta esta centrada em resolugdes formais,

com uso de procedimentos.

Senti falta de objetivos voltados a aprendizagem da resolugcéo da equacéao de
2° grau caso geral (completa, a qual, muitas vezes, é requerida em resolugéo de

problemas de outras areas, dentro e fora da matematica).

Reconhego o avango da proposta em relagédo ao item A188 (9° ano), que foca
o estudo da fungdo como uma relagcdo de dependéncia entre duas variaveis e que
pode ser representada graficamente. E adequado — conforme consta do documento —
que o aprofundamento de alguns casos particulares (fungbes afim e quadratica) fique
para a 12 série do Ensino Médio, para que o aluno tenha tempo de amadurecer seu

entendimento do conceito de funcao.

3.2. Ensino Médio (1.° ao 3.° ano)

A redacao do texto de abertura do Ensino Médio é clara e objetiva, sem
ambiguidades e adequada ao género — diferentemente do texto do Ensino
Fundamental. Nesse texto ha uma forte énfase no principio da contextualizacao e a
integragao/aplicagdo com outras areas do conhecimento. Sdo principios, sem duvida,
essenciais para o conhecimento matematico. No entanto, eles ndo ficam evidentes

nos objetivos dos eixos, em cada um dos anos.

Embora os objetivos estejam mais claros e coerentes em sua elaboracao,
avalio que ha um esvaziamento de objetivos para esse nivel de ensino,
comparativamente as propostas vigentes. Muitos objetivos propostos para o Ensino
Meédio, tradicionalmente, sdo trabalhados no Fundamental. Ha um perceptivel

esvaziamento no 3° ano.
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Alguns destaques para os eixos:

3.2.1 Geometria
Ja apontei aqui o estranhamento causado pelo inicio desse campo, nesse nivel
de ensino, a partir da geometria vetorial. No documento introdutério precisaria haver

esclarecimentos sobre essa opg¢ao.

Também ja destaquei que Teorema de Tales e de Pitagoras deveriam estar no

9° ano.

As razdes trigopnométricas estao inseridas nesse eixo. Nao deveriam estar em

Grandezas e Medidas?

No Ensino Fundamental foi dada pouca énfase aos poligonos regulares; no

Ensino Médio esse conteudo sequer aparece.

Volto a apontar que somente no 3° ano ha referéncias ao método axiomatico,
insercao bastante tardia. Além disso, ficou deslocado nesse ano, visto que o enfoque

€ a geometria analitica.

Avalio que esse eixo ficou bastante reduzido, sem a atencdo que deveria
receber. Nao ha sinalizagdes de contextualizagdo e integragdo nem mesmo entre os

eixos matematicos.

3.2.2 Grandezas e Medidas

Somente no 1° ano do Ensino Médio ha referéncias ao trabalho com
comprimento da circunferéncia e area do circulo e suas partes (setor, coroa, arco).
Como consta no documento inicial, esse eixo possibilita multiplas aplicacdes e

integracdes com outras areas do conhecimento, mas nao ha referéncias a elas.

3.2.3 Estatistica e Probabilidade
Como esse eixo ja se faz presente desde os anos iniciais, avalio que ele é

adequadamente contemplado no Ensino Médio.
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3.2.4 Numeros e Operacdes
Reafirmo o estranhamento com a énfase nos numeros irracionais, densidade e
completude dos reais somente no Ensino Médio; deveria estar nos anos finais do

Fundamental.

Identifico a énfase posta na matematica financeira, embora ndo note uma
progressao de seus objetivos. O objetivo do 3° ano (A244) estd aquém dos
estabelecidos para o 2° ano (A208). Também no Ensino Fundamental ha pouca

énfase na educacao financeira — ela deve perpassar todo o curriculo.

3.2.5 Algebra e fungdes
Nesse eixo fica mais visivel a ideia de progresséo: a cada ano sao introduzidos
novos tipos de fungdes. No entanto, somente no 3° ano ha referéncias as aplicagoes;

elas precisariam estar nos anos anteriores.

Destaca-se como aspecto positivo as referéncias ao uso de tecnologias para o

trabalho com funcgdes.

Em sintese, pode-se dividir a analise da proposta do documento que introduz a

BNCC no Brasil, no que diz respeito a area de Matematica, em duas partes.

* A primeira, referente as caracteristicas e aos objetivos gerais da area, revelou,
a despeito das criticas apontadas neste relatério, um maior alinhamento com
as principais tendéncias e pesquisas do campo da Educag¢ao Matematica, tanto
em nivel nacional quanto internacional. Falta apenas imprimir coeréncia ao

texto e evitar ambiguidades.

* A segunda parte, no entanto, entendida como o detalhamento dos objetivos de
aprendizagem, principalmente aqueles voltados aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contradiz, em muitos aspectos, aquilo que foi apresentado na
parte inicial. Pode-se considerar, inclusive, que se trata de um retrocesso em
relagao a outros documentos oficiais publicados anteriormente, como o PCN e
o PNAIC.

Tendo apontado neste relatorio as varias contradigdes existentes entre as duas

partes do documento, espero que a segunda parte seja cuidadosamente revista pelos
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autores, na proxima versao, para que a BNCC possa, de fato, vir a ser uma importante
referéncia para os professores de Matematica na sua tarefa de garantir aos alunos os

direitos mais gerais de aprendizagem relacionados no proprio documento.

IV. OUTROS ASPECTOS RELEVANTES
Embora a expectativa para este parecer seja para a area de Matematica na
Educacao Basica, fiz uma leitura cuidadosa do documento em sua parte introdutdria,

incluindo as secdes voltadas a Educacao Especial e a Educacao Infantil.

No que se refere a Educagao Infantil, como ja ressaltei, avalio como bastante
pertinente a organizacdo por Campos de Experiéncia. No entanto, ao assumir essa
posicado, o documento deixa vago para o professor que atua nesse nivel de ensino
qual é o papel da matematica nesse ciclo de escolarizagao. Os objetivos sdo genéricos
e nao se da énfase aos processos de problematizagéo e registros pessoais dos alunos
em contextos de resolugao de problemas, os quais poderao contribuir principalmente

para aquisigao do sentido de numero natural.

No que se refere a Educacado Especial, embora ndo seja meu campo de
atuacéao, pressuponho que o documento tera leitores criticos da area de Educacgao
Matematica. Isso porque algumas orientacbes me pareceram deslocadas. Por
exemplo, na p. 12 fazem-se referéncias ao soroban. Por que soroban? O abaco € mais
conhecido dos professores (o0 soroban é um tipo de abaco, mas muito mais complexo
porque nao trabalha com a base 10). Poderia ter sido proposto o abaco simples,

bastante comum nas praticas dos professores dos anos iniciais.

Ha outros materiais manipulativos que contribuem no caso de algumas
deficiéncias. Por exemplo, o tangram ou o geoplano séo ferramentas que contribuem

para a aprendizagem da geometria de alunos cegos.
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ANEXO 3 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA - ALCILEA
AUGUSTO

PARECER SOBRE O DOCUMENTO DE MATEMATICA
Alcilea Augusto

Legenda das cores usadas neste Parecer:
Texto original do MEC

Subtitulos

Sugestoées de modificagdao de objetivos
Objetivos exclusivos para as areas de Exatas e
Biolégicas no Ensino Médio

Outros textos meus

.SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO

A estrutura do documento (texto da area de Matematica, texto da area nas etapas
ensino fundamental, anos iniciais, anos finais e ensino médio, objetivos de
aprendizagem por ano de escolarizagao) favorece a compreensao da proposta.

Considero esses textos razoaveis, mas, prefiro deixar esta critica aos meus
colegas de Educacao Matematica e me restringir a parte especifica dos
objetivos. Fico mais a vontade de agir assim, como professora (aposentada),
tanto na USP quanto, depois disso, em escola publica no nivel médio, mas

sempre na area de Matematica.

Il - SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTAGCAO DA AREA DE
MATEMATICA

2.1- A estratégia de construir um texto de apresentagdo da area de matematica,
definindo objetivos gerais desta area para a educacédo basica, € adequada e

pertinente?
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Mesmo sem entrar nos detalhes dessa apresentacao, como expliquei no item
anterior, considero, sim, importante estabelecer tais pressupostos, embora,
evitando sempre textos longos. E preciso lembrar, por exemplo, que os
professores da Escola Infantil e do primeiro segmento do nivel Fundamental
tém sobre si a responsabilidade de varias areas, tendo, portanto, que se inteirar

de varios textos iniciais.

. O texto que apresenta a area de Matematica € claro quanto aos principios que
orientaram a organizagdao dos objetivos de aprendizagem apresentados no
documento preliminar? Esses principios sdao coerentes com as orientacées que tém
emanado da pesquisa académica? Esses principios sdo coerentes com as
orientagdes que tém emanado dos documentos oficiais do MEC ?

. O texto que apresenta a area de Matematica contempla, de forma satisfatéria, as
transigdes ocorridas ao longo da educacgao basica: da educagao infantil para o ensino
fundamental, dos anos iniciais para os anos finais, dos anos finais ao ensino médio?
- Os objetivos gerais previstos para a area de Matematica se articulam aos objetivos

de aprendizagem previstos para cada etapa da educacgao basica?

Na minha opiniao, a resposta a cada uma dessas questoées é positiva, embora
saiba que ndo é possivel resumir o tema num texto curto como o que cabe aqui.
Novamente, creio que meus colegas da area de Educacao Matematica tém mais

condicoes de opinar nestes itens do que eu.

] - SOBRE OS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS PARA AS
DIFERENTES ETAPAS DA EDUCAGAO BASICA - Aspectos importantes a serem
abordados:

3.1- Organizacgao/descricao dos objetivos de aprendizagem em eixos — geometria,
grandezas e medidas, estatistica e probabilidade, numeros e operacgdes, algebra e
funcoes.

3.2 - Abrangéncia e equilibrio entre os eixos

3.3 - Adequacao dos objetivos a etapa de escolarizagdo para a qual sado propostos.
3.4 - Progressao dos objetivos ao longo das etapas e entre etapas de escolarizagao.

3.5 - Redacéo dos objetivos (clareza a também adequagao ao género).
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Quanto a organizagao nos cinco eixos citados acima, é bastante natural e
considero uma estratégia feliz a ideia de comecgar pela area da Geometria.
Desde a época da, assim chamada "Matematica Moderna”, em que a Geometria
seria ensinada com énfase nas transformagées e nao nos objetos, ela sumiu
dos bancos escolares. Esta sendo dificil a retomada de seu estudo que é tao
fundamental na formacao do individuo. Quanto a abrangéncia, equilibrio e
integragdo entre eles, tenho observacgées a fazer que vao expostas no préximo

item deste parecer.

IV - OUTROS ASPECTOS QUE CONSIDERAR RELEVANTES

Observagoes gerais:

Minha opinido sobre a proposta é bastante positiva. Tanto em relagao a

existéncia de um minimo comum a todos os estudantes brasileiros quanto em
relagao aos objetivos especificos de Matematica aqui propostos.

Tenho, porém, algumas observagoes especificas sobre esses objetivos que
apresento a seguir.

Creio importante anunciar que minhas observagoes e sugestées nao envolvem

a Escola Infantil e estdo organizadas por ciclos, comegcando pelo nivel

Fundamental. Isto é,

Ensino Fundamental I: do 1° ao 5° ano / EF
Ensino Fundamental ll: do 6° ao 9° ano / EF

Ensino Médio: do 1° ao 3° ano / EM

Finalizo com um apéndice sobre o Programa Nacional do Livro Didatico em
Matematica.
Um outro ponto importante a frisar é que considerei o conjunto de objetivos de

cada area, em cada um dos ciclos, sem levar em conta a distribuicdo ano a ano.

A meu ver, a distribuicdo anual devera ser analisada por professores que

estejam atuando em salas de aula de cada um dos ciclos, selecionados de

escolas bem sucedidas nas avaliagées do MEC.

Quanto aos objetivos ndo citados aqui, concordo plenamente com a proposta

na forma como estao enunciados, sempre sem me pronunciar sobre a

distribuicao ano a ano.
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Analise dos objetivos do Ensino Fundamental I: do 1° ao 5° ano / EF

Geometria do 1° ao 5° ano / EF

Inclusao do objetivo:

MTMT3FOA005 Ampliagao e reducgao de figuras simples pelo

uso de malhas.

Justificativa:
Estudantes nessa idade gostam de desenhar. A ampliacdo ou redugdo de

mapas propicia uma articulagdao com estudos de Geografia.

Grandezas e Medidas do 1° ao 5° ano / EF

Observagao: Esta drea é de suma importancia para quem precisa

trabalhar durante o final do ensino Fundamental.

Por isso, creio que deve ficar claro que se pretende que o estudante termine
este ciclo sabendo trabalhar com as unidades convencionais mais utilizadas e
fazendo as transformacgoées entre elas, incluindo as unidades de area, volume e

a relacao entre as unidades de volume e o litro.

Em relagdo ao perimetro, area e volumes, creio que, além da formagcao dos
conceitos, como esta proposto, é possivel chegar ao calculo em casos simples.
Vale lembrar que estamos lidando com os alunos que, nos cursos regulares,

estdo na idade de capacidade maxima de aprendizagem. Nao é conveniente

acionar os freios nessa ocasidao...

Estatistica e Probabilidade do 1° ao 5° ano / EF

Sugestao:

A importiancia desta drea esta no fato de que ela frequenta os meios de
comunicagao, o que a torna indispensavel ao exercicio atual da cidadania. O
trabalho com graficos pode ter inicio no nivel infantil. A meu ver, porém, nesta

fase, ela pode tomar menos tempo do que esta desenhado nestes topicos.

Numeros e Operacoes do 1° ao 5° ano / EF
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Sugestao de modificagao do item:

Em:

MTMT4FOAQ014 Compor e decompor numeros de diferentes maneiras,
relacionando o valor posicional do zero a sua decomposi¢do polinomial
(exemplo: 504 =5x 100+ 0x 10 +4 x 1 ou 504 = 2 x 250 + 4).

Apagar o exemplo para ficar:
MTMT4FOA014 Compor e decompor numeros de diferentes maneiras,
relacionando o valor posicional do zero a sua decomposigcao polinomial.

Justificativa:

Nao vejo porque enfatizar outras decomposi¢cées. Melhor sera trabalhar mais a

comparagao com dezenas completas, ou centenas completas, ...

Observacoes gerais sobre o eixo Numeros e Operacoes no nivel Fundamental

do 1° ao 5° ano:

Estas questboes costumam ser mais enfatizadas no ensino inicial, mas esse eixo
é mesmo muito importante neste nivel de ensino.

Tendo em vista que o estudante esta na idade em que mais aprende, creio que

se pode avangar mais nesse eixo, neste nivel.

Algumas sugestoes:

1) A cada ano, avancar mais na contagem e nos calculos, embora os calculos
sejam com numeros menores do que a contagem. Por exemplo, no 10 ano,
contar até 100 e fazer calculos com numeros até 20. No ano seguinte, contar

até 1000 e fazer calculos com numeros até 100, etc.

2) Trabalhar os dados bdsicos, principalmente, a tabuada da multiplicagéo. Ela
deve ser trabalhada com entendimento, com jogos e, se possivel, com

musica. Lembrar que um dos subprodutos da aprendizagem da Matematica
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€ a organizagao a tabuada de multiplicar ¢ uma das primeiras oportunidades

que o aluno tem de organizar dados. Com a vantagem de ser uma

aprendizagem util para o resto da vida. A calculadora e o computador

ajudam pouco, por exemplo, na busca de padrées de sequéncias numéricas.

3) Dar maior énfase ao cédlculo mental, lembrando a importancia da analise dos

procedimentos do aluno, além da conferéncia da resposta.

4) Incluir explicitamente o uso dos algoritmos para as 4 operacées, até a

divisdo com divisor de 1 s6 algarismo.

5) Operagcées com fragcbes e com decimais, até a divisdo de decimais por

divisor inteiro de 1 a 9.

6) Sugiro apagar todos os objetivos para “elaborar problemas”, em suas 13

ocorréncias neste nivel.

Justificativa:

“Elaborar problemas" é uma tarefa, muitas vezes, ardua para o proprio
professor, principalmente quando se pede para elaborar um problema cuja
resolugdo exija um certo procedimento. O estudante tera dificuldade de
identificar o procedimento antes de conhecer o enunciado. O mais provavel é
que o aluno use de algum expediente para atender a solicitagcao, sem que o
objetivo seja cumprido, por exemplo, buscar o problema no Google ou no
capitulo especifico de outro livro didatico. A meu ver, este é um objetivo a ser

perseguido nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Algebra e Funcdes do 1° ao 5° ano /| EF Sugestio de

modificacao do item:

Em:
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MTMT1FOAO013 Acrescentar elementos ausentes em sequéncias de numeros
naturais, objetos ou figuras de acordo com regra preé-

determinada.

Acrescentar uma observacgao, para ficar:

MTMT1FOAO013 Acrescentar elementos ausentes em sequéncias de numeros
naturais, objetos ou figuras de acordo com regra pré-determinada. (Importante:
a regra prédeterminada é essencial para que o elemento ausente seja também

determinado.)

Justificativa:

Vale a pena frisar que, neste caso, a “regra pré-determinada” é essencial para

que se possa conhecer o elemento ausente.

Uma sequéncia sempre pode ser completada de varias formas, a menos que
haja uma regra a que ela deva satisfazer.
E muito comum em livros diddticos e em questées de concurso que se aceite

uma unica resposta quando ha infinitas possibilidades de respostas corretas.

Sugestao de modificagao do item:

Em:
MTMT2FOAOQ17 Identificar e descrever a regra de formacado de uma sequéncia
ordenada de numeros naturais para completar o numero que falta (exemplo:

escreva 0 numero ausente na sequéncia: 7, 10,

13, _, 19, 22, 25)

Modificar os termos grifados, para ficar:
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MTMT1FOAO017 Identificar e descrever uma regra de formacdao de uma
sequéncia ordenada de numeros naturais para completar o numero que falta

(exemplo: identifique e descreva uma reqra de formacao e escreva o numero

ausente da sequéncia de acordo com essa regra: 7, 10, 13, ___ , 19, 22, 25).

Justificativa:

Em primeiro lugar, ndo se pode pedir “a regra” porque ha uma infinidade delas.
Por isso, vale pedir “uma”. No exemplo dado, sem que se pega a regra, O
numero que falta pode ser 78, se essa for a lista das idades dos moradores da
minha casa. Pode também ser o 18, se for do numero dos alunos que tiraram
nota

10 em Matematica...

Sugestao de modificagao do item:

MTMT5FOAO020 Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar ou
multiplicar seus membros por um mesmo numero (exemplo: se 127 + 38 = 165
entdo 127 + 38 + 2 =165 + 2 ou se 42

+19 =30 + 31 entdo (42 + 19) x 2 = (30 + 31) x 2).

Modificar os termos grifados e incluir algumas virgulas, para ficar:

MTMTS5FOAO020 Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar um

mesmo_numero _aos _seus membros ou multiplicar seus membros por um

mesmo numero (exemplo: se 127 + 38 = 165, entao 127 + 38 + 2 = 165 + 2 ou, se
42 + 19 =30+ 31, entdo (42 + 19) x 2 = (30 + 31) x 2).

Justificativa:

Nao fica elegante literariamente, mas fica melhor sob o ponto de vista da

regéncia dos verbos adicionar e multiplicar.
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Analise dos objetivos do Ensino Fundamental Il: do 6° ao 9° ano / EF

Geometria do 6° ao 9° ano / EF

Sugestao de modificagao do item:

MTMT9FOAO004 Compreender as relagdes entre os angulos

formados por retas paralelas cortadas por uma transversal.

Inserir a parte grifada:

MTMTI9FOA004 Compreender as relagées entre os angulos formados por retas

paralelas cortadas por uma transversal. Deduzir o valor da soma dos dnqulos

internos de um trianqulo, como consequéncia dessas relacées.

Justificativa

Incluir aqui a prova do valor da soma dos angulos de um triangulo, a fim de que
o estudante veja, pelo menos, uma demonstracao até o final do curso
Fundamental. Sinto falta de uma demonstragcdo. Este é o final do ciclo
obrigatério e o aluno precisa ver uma situagcao de prova com um certo rigor.
Esta prova pode ser feita em poucos passos, a partir de um axioma sobre
congruéncia de angulos formados por uma transversal a duas retas paralelas.
Além disso, essa prova responde ao questionamento da validade e precisao de

sua ilustragao por origami.

Sugestiao de modificagdao do seguinte objetivo e da inser¢ao de um objetivo

antes dele:

MTMTOFOAO0O05 Determinar a distancia entre dois pontos quaisquer e o ponto

médio de um segmento de reta localizado no plano

cartesiano, sem o uso de férmulas.
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Inserir a parte grifada e um item:

MTMTI9FOAQ05 Conhecer o Teorema de Pitagoras e uma de suas provas

geomeétricas que pode ser encarada como um quebra-cabeca.

MTMT9FOAQ006 Determinar a distancia entre dois pontos quaisquer e

determinar o ponto médio de um segmento de reta

localizado no plano cartesiano.

Justificativa

Como determinar a distancia no plano cartesiano sem o teorema de Pitagoras
que nao foi nem citado? E por que nao falar num teorema que admite provas
geomeétricas em forma de “quebra-cabegas”, com cartolina ou virtuais, bem
apropriados a idade da maioria dos alunos desse nivel? Muitos estudantes so6
fazem o curso Fundamental e, a meu ver, um estudante nao pode sair da escola
sem saber do que trata o Teorema mais famoso da Matematica! A repeticdao do
verbo “determinar” pretende destacar que a distancia é s6 entre dois pontos e

nao entre eles e o ponto médio...

Observacao final sobre a area de Geometria no nivel Fundamental:

Minhas observagées sobre esta area foram ja descritas no local. Trata-se, em
resumo, da introducao de duas provas. Um dos objetivos do ensino de
Matematica na Educacao Basica é o desenvolvimento do raciocinio cientifico.
Ora, nada como uma demonstracao para dar ideia desse tipo de raciocinio e
nossos estudantes nao podem terminar esse ciclo sem terem visto, pelo menos,
uma. As provas aqui sugeridas sao simples: uma é passivel de ilustragdo por
origami e facilitada pela introdug¢ao de um axioma e a outra é interessante por
ser baseada num quebra-cabega para completar quadrados, com cartolina ou

virtual.

Grandezas e Medidas do 6° ao 9° ano / EF

Mudar a ordem e modificar o objetivo 006 que passou a ser 007
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MTMT6FOAQ06 Resolver e elaborar problemas, sem o uso de férmulas,
envolvendo nog¢des de medida de comprimento, area (triangulos e retédngulos),
massa, capacidade, volume (blocos retangulares) e temperatura, aplicando as

relacdes entre as unidades de medidas mais usuais.

MTMT6FOAO0Q07 Determinar medida de angulos, com uso de

transferidor ou tecnologias digitais.

MTMT6FOAO08 Reconhecer que perimetro e area sao independentes e
descrever o que ocorre com as medidas do perimetro e da area de um quadrado

ou de um retangulo, quando se altera a medida de seus lados (exemplo: dobra,
triplica).

Para ficar:

MTMT6FOA006 Reconhecer que perimetro e area sao independentes e
descrever o que ocorre com as medidas do perimetro e da area de um quadrado
ou de um retdangulo, quando se altera a medida de seus lados (exemplo: dobra,

triplica).

MTMT6FOA007 Resolver problemas envolvendo nog¢ées de medida de
comprimento, area (triangulos e retdngulos), massa, capacidade, volume,

aplicando as relagées entre as unidades de medidas mais usuais.

MTMT6FOA008 Determinar medida de angulos, com uso de transferidor ou

tecnologias digitais.

Justificativa

Vamos por partes.

1) O uso de férmulas pode comegar mais cedo, como indiquei Id no ciclo
anterior, aproveitando a maior facilidade do estudante mais novo. Pelo
menos, ele ndo deve ser impedido. O importante é que o estudante tenha
visto como se chega a essas formulas, sem exigir que ele saiba repetir sua

dedugao, mas saiba usa-las com proveito de tempo e amadurecimento.
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2) Por outro lado, como anunciei na analise do ciclo anterior, estou
modificando todos os objetivos em que se pede para “elaborar” problemas.
A elaboragao de um problema é mesmo dificil, muitas vezes, para o proprio

professor.

Observacao final sobre a area de Grandezas e Medidas no nivel Fundamental:

Esta é uma das dreas mais importantes para quem faz o curso so até este nivel
ou para quem se dirige a cursos profissionalizantes. Toda atencao deve ser
dada aos objetivos desta area e aos estudantes que irdo exercer atividades
profissionais, em que medidas sdo importantes. Medidas podem ser decisivas

entre a vida e a morte como, por exemplo, em enfermagem.

Estatistica e Probabilidade do 6° ao 9° ano / EF_Sugestao:

Inserir o objetivo

MTMT?FOAO0?? Compreender os termos frequéncia e frequéncia relativa em
distribuigcoes estatisticas.

antes do objetivo

MTMT7FOAO11 Planejar experimentos aleatérios ou simulagdes, estimar

probabilidades e compreender probabilidades obtidas por meio de frequéncia.

Justificativa
O conceito de frequéncia em Estatistica é muito importante e, em geral, nao é

trivial para o estudante. Nao encontrei esse estudo em objetivo anterior.

Inserir, em algum ponto, o objetivo
MTMT?FOAO0?? Distinguir entre censo ou recenseamento e pesquisa por
amostragem e entender o significado de margem de erro em resultados

estatisticos.
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Justificativa

A importancia desta area esta no fato de que ela frequenta os meios de
comunicagao, o que a torna indispensavel ao exercicio atual da cidadania.
Estes termos estdo nas noticias e ha muitos estudantes que param ai sua

formacgao escolar.

Numeros e Operacgdes do 6° ao 9° ano / EF

Incluir a parte grifada no objetivo

MTMT8FOA016 Comparar e ordenar numeros racionais, relacionando-os a pontos
Na reta numérica.

Para ficar:
MTMT8FOA016 Comparar e ordenar numeros racionais, relacionando-os a

pontos na reta numérica. Reconhecer exemplos simples de numeros

irracionais, como raizes nao inteiras de ntimeros inteiros e o numero “pi” e

inteirar-se de que tais ntimeros “completam"” a reta.

Justificativa

Novamente, a “noticia” de que ha ainda outros numeros que completam a reta
é importante para os alunos que saem da escola no final deste nivel. Quanto ao
numero "pi-, ele é utilizado nos calculos de medidas no circulo, citados, por

exemplo, no 7° ano da drea de Grandezas e Medidas.

Incluir a parte grifada no objetivo

MTMT8FOAO18 Resolver e elaborar problemas, envolvendo porcentagem,

incluindo a ideia de juros simples e determinagao de

taxa percentual, com ou sem tecnologias digitais.

Para ficar:
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MTMT8FOAO018 Resolver problemas envolvendo porcentagem, incluindo a ideia
de juros simples e determinagao de taxa percentual, com ou sem tecnologias

digitais. Entender o processo de capitalizacdo de juros como acontece, por

exemplo, com os rendimentos da caderneta de poupanca.

Justificativa

Novamente, a “noticia” sobre o tipo de rendimento da caderneta de poupanca é
importante para os alunos que saem da escola no final deste nivel. Além de ser
uma visdo antecipada do sistema de juros compostos, o entendimento dos
rendimentos da caderneta de poupanca, ou de qualquer outro sistema de
investimento que venha substitui-la, é de extrema importancia na formagao do
cidadao que vive no Brasil. Com a ideia de capitalizagao dos juros, o conceito
de juros simples é suficiente para o entendimento da progressao do capital
sujeito a juros compostos, e para o calculo manual ou com calculadoras, por
curtos periodos, ou para o calculo por periodos mais longos com uso de

tecnologia digital.

Sugestao geral sobre o eixo Numeros e Operagdes do 6° ao 9° ano / EF

Como anunciei anteriormente, estou sugerindo a exclusao de “elaborar”, em
todos os objetivos em que se pede para “elaborar” problemas. A elaboragao de
um problema é dificil, muitas vezes, para o proprio professor. Considero um
exagero essa solicitacao e temo que leve o estudante a uma atitude desonesta

para cumprir uma tarefa impossivel para ele.

Algebra e Fungdes do 6° ao 9° ano / EF

Observagao
Mudar o objetivo
MTMT6FOAQ020 Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar,

subtrair, multiplicar ou dividir seus membros por um mesmo numero.

para algo como:
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MTMT6FOA020 Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se

adicionar um mesmo numero aos seus membros, ou subtrair um mesmo

numero de seus membros, ou ainda, multiplicar ou dividir seus membros

por um mesmo numero.

Justificativa

Ha verbos usados com uma unica regéncia e que exigem diferentes regéncias.
Neste caso, a simplificacao fica atenuada pela distancia entre os verbos e a

preposi¢cao. Mesmo assim, eu mudaria...

Cortar um trecho e acrescentar a parte grifada ao objetivo

MTMT9FOA020 Compreender fungao como um tipo de relagao de dependéncia

entre duas variaveis, que pode ser representada graficamente.

para ficar:
MTMTI9FOA020 Compreender fungao como um tipo de relagdao de dependéncia

entre duas variaveis. Reconhecer o que seja representacao grafica de uma

funcéao e que algumas funcées podem ser representadas graficamente.

Justificativa

Nem todas as fungbées podem ser representadas graficamente e algumas delas
ja sao conhecidas dos estudantes, como, figuras e suas medidas, por exemplo,

retangulos e suas areas.

Acrescentar o objetivo
MTMTI9FOAO024 Reconhecer, apreciar sua dedugcdo sem a necessidade de
repeti-la e utilizar a formula geral para resolucao de equagées do 2° grau e de

problemas cuja solugao envolva tais equacgoées.
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Justificativa

A passagem das equagébes do 1° grau para as do 2° grau representa um passo
importante na compreensao de problemas. As equagées do 2° grau, embora
com aparéncia analoga, podem apresentar 1 ou 2 solugées, mas podem também
ndo apresentar solu¢gao no campo real. E isso so6 fica claro depois de alguns
calculos. Traz também a formagao do estudante uma férmula um pouco mais
elaborada do que aquelas que ele ja viu no calculo de perimetros e areas. Por
essas razoes, creio que esse estudo precisa ser apresentado aos estudantes

que deixam a escola neste nivel.

Observacao final sobre todas as areas de Matematica neste ciclo, do 6° ao 9°
ano / EF

Como no ciclo anterior, sugiro apagar “elaborar” problemas, em suas 27

ocorréncias nos objetivos deste ciclo.

Justificativa

Essa é uma tarefa, muitas vezes, ardua para o proprio professor, principalmente
quando se pede para elaborar um problema cuja resolucao exija um certo
procedimento. O estudante tera dificuldade de identificar o procedimento antes
de conhecer o enunciado. O mais provavel é que o aluno use de algum outro
expediente para atender a solicitagdo, sem que o objetivo seja cumprido. Por
exemplo, buscar o problema no Google ou no capitulo especifico de outro livro
didatico. A meu ver, este é um objetivo a ser perseguido nos cursos de

Licenciatura em Matematica.

16



1)

2)

3)

17

Analise dos objetivos do

Ensino Médio: do 1° ao 3° ano / EM

Observagoes gerais, independentes dos eixos:

Como nos ciclos anteriores, minhas observacées e sugestées dizem respeito
ao conjunto de objetivos de cada area, neste nivel, sem levar em conta a
distribuicao anual. Também aqui, a meu ver, a distribuicao anual devera ser
analisada por professores que estejam atuando em salas de aula no Ensino
Médio, selecionados de escolas bem sucedidas nas avaliagées do MEC.

Outra sugestao é que esta proposta completa seja indicada para alunos das

areas de Exatas e Bioldgicas. Uma versdao mais simples seria indicada para a

area de Humanas. Versées especificas seriam ainda indicadas e aprovadas

posteriormente para os diferentes cursos profissionalizantes.

Os objetivos em verde seriam exclusivos para as areas de Exatas e Biolégicas,

além ainda, da maior ou menor profundidade no enfoque de cada um dos

demais.

Geometria do 1° ao 3° ano / EM

Exclusivos para as areas de Exatas e Biologicas

MTMT1MOAO001 Compreender o conceito de vetor, tanto do ponto de vista
geomeétrico (colecao de segmentos orientados de mesmo comprimento, dire¢ao
e sentido) quanto do ponto de vista algébrico, caracterizado por suas

coordenadas.

MTMT1MOAO002 Operar com vetores (soma e multiplicagdo por um escalar),
interpretando essas operacées geometricamente e representar transformagoes

no plano por meio de vetores.

MTMT2MOAO017 Reconhecer fungbées seno, cosseno e tangente, em suas
representacgoes algébricas e graficas, e descrevé-las considerando dominios de

validade, imagem e caracteristicas especiais como periodicidade, amplitude e
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maximos, minimos e descontinuidades, quando houver. Inserir a parte grifada

no objetivo

MTMT1MOAO003 Compreender e aplicar o teorema de Tales na resolugéo de

problemas, incluindo a divisao de segmentos em

partes proporcionais.

para ficar:
MTMT1MOAO003 Compreender e aplicar o teorema de Tales na resolugcdo de
problemas, incluindo a divisao de segmentos em partes proporcionais e uma

prova para o caso racional.

Justificativa

Uma prova para o caso racional pée em evidéncia a distingcao de tratamento
entre os numeros racionais e os irracionais, motivando a introdugao desses

numeros, o que é feito neste ciclo.

Desdobrar o objetivo seguinte em dois:

MTMT1MOAOQ04 Utilizar a semelhanga de triangulos e o teorema de

Pitagoras (exemplo: diagonais de prismas e da altura de piramides)

para resolver e elaborar problemas.

para ficar:

MTMT1MOA004 Reconhecer o teorema de Pitagoras e utilizar a semelhanca de

tridngulos para obter uma de suas provas.

MTMT1MOAO005 Utilizar a semelhanca de triangulos e o teorema de Pitagoras

para resolver problemas (exemplo: diagonais de prismas e altura de piramides).

Justificativa
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N&ao encontrei referéncia ao teorema de Pitagoras anteriormente. Fiz uma
sugestao de inclusdo desse teorema no final do Fundamental, mas ndo sei se
sera aceita. Ainda que aquela sugestdao seja aceita, creio que vale a pena
enunciar e provar o teorema no contexto da semelhancga, ao aplica-lo. Inserir a

parte grifada no objetivo

MTMT1MOAOQ06 Construir vistas ortogonais de uma figura espacial,

representando-a em perspectiva a partir de suas vistas ortogonais.

para ficar:
MTMT1MOAOQ006 Construir vistas ortogonais de uma figura espacial e fazer um

esboco da figura em perspectiva a partir dessas vistas ortogonais.

Justificativa

Creio que a intengcao neste momento nao seja a de desenvolver o desenho
geomeétrico da perspectiva, com ponto de vista e de fuga, mas, sim, um desenho
que dé a ideia da figura no espaco.

Isso precisa ficar claro no enunciado.

No 2° ano, os objetivos em verde seriam exclusivamente aplicados as areas de

Exatas e Bioldgicas:

MTMT2MOAO001 Utilizar o conceito de vetor para associar duas figuras
congruentes a composig¢ao de transformagées no plano (reflexao, translagao e

rotacao), com ou sem o uso de tecnologias digitais.

MTMT2MOA002 Compreender o conceito de lugar geométrico (exemplo:

mediatriz, bissetriz, circunferéncia).

MTMT2MOAO003 Resolver problemas envolvendo figuras poligonais
determinadas pelas coordenadas de seus vértices, incluindo o calculo da

distancia entre dois pontos.
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MTMT2MOAO004 Reconhecer caracteristicas e elementos de poliedros (exemplo:
faces, arestas, vértices, diagonais), incluindo poliedros regulares, prismas e

pirdmides obliquos.

O objetivo a seguir, indicado somente para as areas de Exatas e Bioldgicas
MTMT3MOAOO03 Associar os coeficientes de retas (paralelas, perpendiculares e
obliquas) as suas representagdes geométricas.

seria melhor como:

MTMT3MOAO003 Associar equacbes de retas as suas representagoes
geomeétricas e analisar a relagao entre os coeficientes dessas equagcées nos

casos de retas paralelas, perpendiculares e obliquas.

Justificativa

Creio que essa foi a intengcdo da proposta.

Grandezas e Medidas do 1° ao 3° ano / EM:

Observagoes gerais

1) Nos objetivos que envolvam calculos de dreas e volumes, sugiro incluir
ilustracbées que justificam as férmulas para os estudantes das dreas de
Exatas e Biologicas.

2) Como nos outros ciclos, sugiro excluir os objetivos de “elaborar”

problemas também nestes casos.

Estatistica e Probabilidade do 1° ao 3° ano / EM
Cortar a expressao: “com e sem reposi¢cao” e acrescentar o trecho grifado ao

objetivo

MTMT1MOAO010 Descrever o espaco amostral de experimentos aleatérios, com
e sem reposicao, usando diagramas de arvore para contagem de possibilidades

e o principio multiplicativo para determinar a probabilidade de eventos.
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Para ficar:
MTMT1MOAO010 Descrever o espagco amostral de experimentos aleatorios,
usando diagramas de arvore para contagem de possibilidades e os principios

multiplicativo e aditivo para determinar a probabilidade de eventos.

Justificativa
Néao vejo necessidade de considerar as alternativas “com ou sem reposi¢ao”
numa situagao geral. Por outro lado, o principio aditivo é também util no calculo

de probabilidades.

Observagao

Nao estou opinando sobre a distribuicdao por séries, mas vale observar que este
objetivo esta no 1° ano enquanto o estudo de Combinatoria, pré-requisito para
grande maioria dos exercicios de Probabilidades, esta nos 2° e 3° anos, na drea

de Numeros e Operagoées.

Inserir, depois do objetivo MTMT1MOAO010, o seguinte objetivo

MTMT1MOAO011 Reconhecer frequéncia e frequéncia relativa em Estatistica.

Justificativa
Nao encontrei a introdugao dessa linguagem e, la adiante, no 3° ano, solicita-se

a apresentacgao de frequéncias relativas em situagoes pesquisadas.

No objetivo
MTMT2MOAO09 Calcular e interpretar medidas de dispersao (amplitude, desvio
médio, variancia e desvio padrao) para um conjunto de dados numéricos agrupados

Oou néao.

Cortar “variancia e desvio padrao”, para ficar:
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MTMT2MOAOQ009 Calcular e interpretar medidas de dispersao (amplitude,
desvios absolutos e desvio médio) para um conjunto de dados numéricos,

agrupados ou nao.

Justificativa

O papel do desvio padrao na andlise dos casos estudados neste nivel de ensino
é analogo ao papel do desvio médio, de calculo mais simples. Além do qué,
neste nivel de ensino, faltam elementos para justificar a substituicao do desvio
absoluto pelo desvio quadratico, visto que, em geral, ndo se fala em

diferenciabilidade neste nivel do curso.
Observacao final sobre o eixo Estatistica e Probabilidade do 1° ao 3° ano / EM

Este eixo é importante para todos as modalidades de curso neste nivel, por isso

ndo ha itens em verde (exclusivos das areas de Exatas e Bioldgicas).

Numeros e Operacdes do 1° ao 3° ano/ EM

Observacoes gerais sobre este eixo, neste nivel:

1) Excluir as ocorréncias de “elaborar” problemas, como nos outros ciclos.

2) Este eixo é importante para todos as modalidades de curso neste nivel, por

isso ndo ha itens em verde (exclusivos das areas de Exatas e Biologicas).

Algebra e Fungées do 1° ao 3° ano / EM

Introduzir um objetivo sobre progressoes aritméticas antes de sua citagao:

MTMT1MOAO0?? Reconhecer Progressées Aritméticas, calcular alguns dados a

partir de outros, chegando a expressées gerais.

Antes de
MTMT1MOAO022 Associar sequéncias numéricas de variagao linear (PA) a fungdes

afins de dominios discretos.
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Justificativa

Para considerar as progressées como restricées de fungcées ao campo natural,
é preciso que os estudantes ja conhe¢cam essas progressoes.

Inserir as partes grifadas “trés, ou mais, equacoes” e “trés, ou mais,
incognitas” na modalidade para as areas de Exatas ou Biolégicas em
MTMT2MOAO14 Resolver problemas que envolvam sistemas de trés equacdes de

primeiro grau e trés incognitas (por substituicdo e escalonamento)

Para ficar como esta para a area de Humanas e, para as areas de Exatas ou

Bioldgicas:

MTMT2MOAO14 Resolver problemas que envolvam sistemas de trés equagbes de

primeiro grau e trés incognitas (por substituicdo e escalonamento).

MTMT2MOAO014 Resolver problemas que envolvam sistemas de trés, ou mais,
equagbes de primeiro grau e trés, ou mais, incégnitas (por substituicao e

escalonamento).

Justificativa
Os estudantes das areas de Exatas ou Bioldgicas precisam trabalhar com

sistemas de ordem maior.

Introduzir um objetivo sobre progressées geométricas antes de sua citagao:
MTMT?MOAO0?? Reconhecer Progressées Geométricas, calcular alguns dados
a partir de outros, chegando a expressoes gerais.

Antes de

MTMT2MOAO015 Reconhecer fungcdo exponencial em suas representacoes
algébrica e grafica, identificando dominio, imagem e crescimento e pontos de
interse¢cdo com os eixos coordenados e associar sequéncias numéricas (PG) a

fungdes exponenciais de dominio discreto.

Justificativa
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Para considerar as progressées como restricées de fungées ao campo natural,

é preciso que os estudantes ja conhegcam essas progressées.

Incluir, para a modalidade das areas de Exatas ou Bioldgicas, a fungao tangente
no objetivo

MTMT2MOAO17 Reconhecer fungbes seno e cosseno em suas representagdes
algébricas e graficas e descrevé-las, considerando dominios de validade, imagem e

caracteristicas especiais como periodicidade, amplitude, maximos e minimos.

Para ficar como esta para a area de Humanas e, para as areas de Exatas ou
Bioldgicas:

MTMT2MOAQ17 Reconhecer fungbes seno e cosseno em suas representacbes
algébricas e graficas e descrevé-las, considerando dominios de validade, imagem e

caracteristicas especiais como periodicidade, amplitude, maximos e minimos.

MTMT2MOAO017 Reconhecer fungcdées seno, cosseno e tangente, em suas
representacgées algébricas e graficas, e descrevé-las considerando dominios de
validade, imagem e caracteristicas especiais como periodicidade, amplitude e

maximos, minimos e descontinuidades, quando houver.

Justificativa
Trata-se de um primeiro exemplo de fungcées com descontinuidades naturais e

a tangente esta presente em varias aplicagoes.

Observagao
O objetivo MTMT2MOAO018 se repete no 3° ano como MTMT3MOA014.

MTMT2MOAO018 Compreender e descrever transformacdes que ocorrem na forma
grafica, ao se alterarem os parametros da forma algébrica de fungdes (exemplo: o
que ocorre com o grafico da fungédo y = ax + b ou y = b + a.senx, quando se altera o

valor de a e/ou de b?), com o apoio de tecnologias digitais.
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MTMT3MOAO014 Compreender e descrever transformacgdes que ocorrem na forma
grafica, ao se alterarem os parametros da forma algébrica de fungbes (exemplo: o
que ocorre com o grafico da fungédo y = ax + b ou y = b + a.senx, quando se altera o

valor de a e/ou de b?), com o apoio de tecnologias digitais.

Sugiro que seja eliminado do 2° ano e que no 3° ano tenha duas redagdes

conforme as areas.

Para a area de Humanas

MTMT3MOAO014 Compreender e descrever transformagées que ocorrem na
forma grafica ao se alterarem os parametros da forma algébrica das fungées
polinomiais de 1° e 2° graus e na exponencial, sempre que possivel, com o

apoio de tecnologias digitais.

Para as areas de Exatas ou Bioldgicas
MTMT3MOAO014 Compreender e descrever transformagcbées que ocorrem na
forma grafica ao se alterarem os parametros da forma algébrica de fungées.

(exemplo: o que ocorre com o grafico da fungao y =ax + b ou y = b + a.senx,

quando se altera o valor de a e/ou de b?), sempre que possivel, com o apoio de

tecnologias digitais.

Justificativa

Fungées mais sofisticadas sao menos frequentes na area de Humanas.

Observacio final sobre o eixo Algebra e Fungdes do 1° ao 3° ano / EM

Na modalidade para as areas de Exatas ou Bioldgicas, sugiro a inser¢ao de dois
objetivos.

MTMT?MOA0?? Reconhecer os numeros complexos como uma extensao do
campo numérico em que 0s numeros negativos tém raizes quadradas e as

equacgodes do 2° grau tém sempre solugées.

Justificativa
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A introducao dos numeros complexos fecha o estudo das equacgées do 2° grau.
N&o é necessario um tratamento demorado com manipulagées algébricas.
Basta o conhecimento de sua existéncia. Esse é um conhecimento importante,

pelo menos, para as areas de Exatas e Bioldgicas.

MTMT?MOAO0?? Entrar em contacto com equagées algébricas de graus mais
altos que sejam passiveis de andlise por fatoragées simples e, quando possivel,
outras mais sofisticadas, com uso de tecnologias digitais.

Justificativa

O estudo de equacgoes algébricas de grau mais alto complementa o estudo das
equacgdoes de 10 e 20 graus, além de abrir espagco para informacées sobre
resultados mais sofisticados como o fato de que equagées de grau 5 ou maior
ndao admitem formula algebrica geral de solugdao. Abre espago também para a
solugao aproximada que, hoje em dia, pode ser encontrada de varias maneiras
com uso de tecnologias digitais. Trata-se de um estudo importante para as

areas de Exatas ou Biolbgicas e ndao tao necessario para a area de Humanas.

Observacao final sobre os objetivos de Matematica para este ciclo: do 1° ao 3° ano /
EM

Como nos ciclos anteriores, sugiro a exclusao das 10 ocorréncias da expressao
“elaborar problemas”, deixando este objetivo para os cursos de Licenciaturaem

Matematica.

Apéndice sobre o Programa Nacional do Livro Didatico, de Matematica.

Seguem-se algumas consideragoes sobre o PNLD / Matematica, que, a meu ver,
tem forte relagdao com a introducgao de objetivos gerais para a educagao em todo

o pais. O programa é muito bom.
1) A analise dos textos tem sido conduzida com eficiéncia e seriedade.

2) O livro didatico na méao do aluno é essencial para o bom resultado do

processo de ensino-aprendizagem.

3) Durante a distribuicdo da Revista do Professor de Matematica, recebi

informagoes de professores em locais que nao possuem sequer bancas de
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revistas. Imagine a satisfacdo dos estudantes de tais localidades ao receber

seus livros no inicio de cada ano.

Falha
Ha porém, uma falha grave na area da Matematica a esse respeito: o aluno nao
fica com o livro. Dado o carater cumulativo da Matematica, é importante que o

livro permanega com o aluno durante todo o curso.

Compensacao dos custos

Em principio, isto aumentaria muito os custos, mas um outro problema dos
livros atuais pode compensar esse gasto maior. Os livros sao enormes e
pesados! E preciso reduzi-los drasticamente: pelo peso, pelo custo, mas

também para que seja lido!

Sugestoes
Sugestdoes para que os livros dos alunos sejam menores e igualmente ou ainda
mais eficientes. Eles pesarao menos, em beneficio da coluna do estudante e

serao mais interessantes por exigirem maior sele¢ao dos textos:

O livro do aluno:
1) Sem respostas dos exercicios.
2) Menos ilustragées.

3) Um sé tipo de algoritmo para cada operagdo. (O Manual do Professor
compensara essa escolha). A fixagao de um sé tipo de algoritmo simplifica
a tarefa do estudante, pois, de inicio, ele se depara com um soé
procedimento. Por outro lado, a apresentagao de varios procedimentos no
Manual do Professor, garante que o aluno que ja estiver usando um
procedimento diferente podera contar com o auxilio do mestre para

continuar usando o procedimento de sua preferéncia.
4) Papel mais leve, mesmo que seja de pior qualidade.

5) Menos textos de leitura adicional.
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Em compensacao, o livro do Professor:

1) Com respostas dos exercicios.

2) Explorando o maximo de alternativas para algoritmos e procedimentos, a fim
de que o professor tenha condicoes de aceitar e ajudar o estudante que
utilize um outro procedimento que nao seja aquele do livro do aluno.

3) Textos de leitura e propostas de exercicios além daqueles que constam do

livro do aluno.

Muito importante:

4) Todo professor recebera um Manual do Professor do livro adotado nas suas
turmas. Atualmente, esse Manual é encomendado por porcentagem. Ha,
porém, turmas pequenas, justamente nas escolas menores que, em geral,
sdo as que mais necessitam dos livros oferecidos pelo MEC. No caso dos
livros menores para os alunos, o professor precisa ter os anexos que so

estdo nos manuais dos mestres.

Consideracao Final sobre o PNLD

Quanto a doagao do livro ao aluno, ha um argumento de que, hoje em dia,
muitos alunos usam o acesso as informagoes virtuais. Isso é verdade e creio
mesmo que havera, em pouco tempo, uma adaptacao do PNLD a essa realidade.
Ha que se levar em conta, porém, a extrema diversidade existente em nosso
pais. Enquanto temos estudantes com acesso a Internet em qualquer lugar, com
seus smart fones, ha aqueles que nao tém luz elétrica em suas casas nem

escolas...
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ANEXO 4 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA — CARMEN
LUCIA BRANCAGLION PASSOS

PARECER SOBRE DOCUMENTO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
MATEMATICA — Ensino Fundamental

Carmen Licia Brancaglion Passos - UFSCar

1. Esclarecimentos introdutdrios

Esclareco que este relatério foi elaborado considerando discussdes compartilhadas com a Profa. Dra.
Adair Nacarato (USF), que compde a equipe de leitores criticos da Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (Matematica); discussdes realizadas com professores de matematica do ensino fundamental e
com coordenadores pedagdgicos de sistemas de ensino; discussdes realizadas no interior dos grupos
de pesquisa; e pesquisas que temos realizado e de que temos participado. Assim, nao poderia deixar
de citar que

os pesquisadores de universidades, professores da escola e futuros
professores podem juntos aprender a lidar com a diversidade e
heterogeniedade da escola, visando a qualidade de uma educacdo possivel
para o grande contingente de alunos de classes menos favorecidas. [...] Essa
inter-relacdo entre formacdo docente e mudanca curricular nos levou [...] a
assumir uma postura politica e epistemoldgica, que consiste em reconhecer
e investir na capacidade de os professores promorem o conhecimento
profissional, as mudancas curriculares e o desenvolvimento profissional, de
forma colaborativa e investigativa. (FIORENTINI et al., 2011, p. 214-2015)"

O parecer sobre um documento oriundo de politicas publicas, como a BNCC, requer atengao ao que
ja foi produzido no Pais, principamente em relagdo ao que tem regulado e/ou norteado a educagdo
basica brasileira desde a década de 1990. Assim, a analise partiu do principio de que a elaboracdo da
BNCC atende ao disposto no Plano Nacional de Educac¢do (PNE) e que contou com uma equipe de
especialistas para a sua elaboragao.

Considero relevante destacar ainda que ha, por parte da comunidade de educadores e educadores
matematicos, a expectativa de que as criticas encaminhadas ao MEC pelos sistemas de ensino, por
professores, sociedades cientificas, escolas (publicas e/ou privadas) sejam, de fato, analisadas e
contempladas pela equipe responsdvel pela elaboracdo do documento final que sera submetido ao
CNE.

Alguns questionamentos e/ou considerac8es, apresentados nas reunides presenciais com a equipe de
leitores criticos e também oriundos de debates com professores de matematica, coordenadores
pedagdgicos e educadores matematicos, conduziram a leitura e a analise. Assim, passo a escrever na
primeira pessoa do plural.

7 FIORENTINI, D.; MISKULIN, R. G. S.; NACARATO, A. M.; GRANDO, R. C.; PASSOS, C. L. B.; CARVALHO, D.

L. Interrelations between teacher development and curricular change: a research program. In: BEDNARZ,
Nadine; FIORENTINI, Dario; HUANG, Rongjin. (Org.). International approaches to professional development for
Mathematics teachers. Ottawa: University of Ottawa Press, 2011. p. 213-222.
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Considerando que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) constituiram o ultimo documento de
ambito nacional e se tornaram referéncia para toda a produgdo voltada ao ensino das diferentes
disciplinas escolares, entendemos que, decorridos 20 anos, sem duvida, esse documento precisaria
ser revisto ou até mesmo desconsiderado e reelaborado. Apds duas décadas de sua utilizagcdao em sala
de aula, a comunidade teria sugestdes a apresentar, visando ao seu aprimoramento ou a sua
ampliacdo, em virtude de novas demandas da sociedade. Dai nosso estranhamento com a proposicdo
de elaboragdo de uma base nacional curricular comum, contemplando 60% daquilo que se espera que
faca parte dos curriculos dos diferentes sistemas de ensino. Por que essa op¢do? Fica a indagacao,
que decorre da nossa experiéncia como professora de matematica da rede publica por mais de 20
anos; de nossa atuacdo com a formacgao de professores de matematica e de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais; e de nossa insercdo em escolas publicas e privadas, ao acompanhar e
supervisionar estagio da docéncia: “Esse percentual ndo podera se transformar na totalidade dos
curriculos?” Ou seja, o minimo ndo poderd vir a ser o maximo? Em que condi¢cdes de acesso a
informacgdo e de formacgdo continuada professores, acompanhando as escolas (urbanas, do campo,
indigenas, quilombolas, em locais de facil e de dificil acesso etc.) do Pais, construirdo seu curriculo?

H4, ainda, que se considerar que muitos dos principios dos PCN estavam alinhados com as
perspectivas tedricas e metodoldgicas que norteavam as politicas curriculares da época, com forte
énfase na psicologia cognitiva. Pelo fato de os PCN ainda serem referéncia nacional, na leitura do
BNCC, causa-nos estranheza que ele tenha sido totalmente ignorado, desconsiderando o quanto ele
foi sendo apropriado pelos professores ao longo desses anos. Nao teria sido o caso de uma revisao
profunda, ou entdo, de partir daquilo que ja se consolidou nas praticas escolares? Por exemplo: nos
PCN o eixo geometria — tal como consta na BNCC — era denominado Espaco e Forma e possibilitou
que os professores se apropriassem da concepgdo de que a geometria envolve tanto o conhecimento
do espaco quanto das formas. Assim, entendemos que isso precisa ser discutido na parte introdutdria
do documento. Nota-se que no documento da BNCC ndo hd indicagao alguma de referenciais tedricos
gue subsidiaram a proposta.

Outro destaque a ser feito refere-se ao Programa Nacional de Alfabetizac3o na Idade Certa (PNAIC). E
importante apontar que, embora nem todos sistemas de ensino do Pais estejam vinculados ao PNAIC,
essa politica publica de formacgdo continuada de professores alfabetizadores foi construida a partir do
PNE com a elaborag¢do dos direitos de aprendizagem. Em nossa experiéncia como coautora de um dos
Cadernos do PNAIC (Educacdo Matematica), como coordenadora adjunta da area de Educacdo
Matematica do PNAIC-UFSCar, como orientadora de pesquisa de mestrado focalizando o tema,
constatamos satisfacdo dos professores alfabetizadores, dos coordenadores pedagdgicos dos
municipios atendidos. Assim, a BNCC precisaria estar alinhada com o material de matematica e com
os principios de alfabetizacdo matematica, na perspectiva do letramento matematico dos Cadernos
do PNAIC - Educagao Matematica. O PNAIC constituiu um avango no campo da matematica, pois, pela
primeira vez no Pais, houve a mobilizacdo de todos os sistemas publicos de ensino para a formagao
docente dos professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo. Foi um alto investimento, tanto na
elaboracdo dos cadernos — denominado Pacto de Matemdtica — quanto na formacdo docente. No
entanto, esse documento e os seus desdobramentos ndo foram considerados na BNCC, pois ndo se
considerou o ciclo de alfabetizacdo, além de ignorar a perspectiva interdisciplinar do material do
PNAIC. Na BNCC os objetivos indicados para os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo fragmentados
por eixos e planos, sem evidenciar a integracdo nem mesmo dentro da prdpria matematica. O texto
introdutério dd a entender que havera uma valorizagdo do ciclo de alfabetizagao, mas isso se perde
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no estabelecimento dos objetivos dos trés primeiros anos. Novamente, nosso questionamento: nao
seria o caso de elaborar um novo documento a partir daquilo que representou um avancgo na drea?

Quanto a integracdo da Educacdo Infantil com os primeiros anos de escolarizacdo, allgumas
consideragGes: embora esta analise ndo tenha sido substancial na Educacdo Infantil, em reunidgo com
coordenadores pedagdgicos de redes municipais (de cidades paulistas), percebemos desconforto
qguanto aos “campos de experiéncias e objetivos de aprendizagem na educacao infantil”
na BNCC. O desconforto decorre de muitas dessas Secretarias terem construido seus curriculos

mencionados

fundamentadas no Referencial curricular nacional para a educagdo infantil (MEC, 1998) e nos mais
recentes documentos, depois da definicdo da obrigatoriedade da escola de nove anos no Brasil. As
Secretarias construiram o curriculo no municipio, com a participagdo da comunidade escolar; seus
representanres relataram resultados satisfatérios, exemplificaram com desempenho de estudantes
do Ensino Fundamental, oriundos das redes de El, muito satisfatério nos diferentes componentes
curriculares. Assim, questiona-se: o que poderd ocorrer nesses municipios? Compreendemos a
importancia de se trabalharem as diferentes linguagens a partir de experiéncias vividas pelas criangas.
Entretanto, como isso serda compreendido pelas coordenagbes pedagdgicas e pelos professores da
educacdo infantil quando as areas do conhecimento sdo chamadas de campos de experiéncias?
Seriam objetivos de aprendizagem ou objetivos de ensino? Nossa preocupa¢do aumenta quando esses
representantes de Secretaria municipais relatam que “empresas de procedéncia estrangeira” estdo
oferencendo assessoria para as Prefeituras no seu fazer pedagdgico. Como uma politica publica, esse
alerta precisa ser considerado. Quem assumira o papel dos coordenadores locais nos municipios no
mais diferentes pontos do Pais? Consideramos importante que o MEC se responsabilize pelo
esclarecimento adequado aos profissionais que atuam na Educacgao Infantil dos municipios em todo o
Pais, para que o primeiro paragrafo da BNCC, p. 18, seja bem compreendido. Com relagcdo a passagem
da Educacdo Infantil para os anos iniciais do Ensino fundamental, nota-se na BNCC um projeto
desarticulado, em que os direitos de aprendizagem deveriam ser perseguidos. E importante lembrar
qgue o 12 ano do Ensino Fundamental recebe criancas de 6 anos e, como amplamente debatido no
Pais, ndo defendemos a antecipacdo de contetdos especificos das diferentes areas do conhecimento,
mas propomos oportunizar a elas vivéncias e condi¢cdes para que, ao final do 32 ano, estejam
alfabetizadas em diferentes linguagens, inclusive a matematica. Reconhecemos a importancia de o
documento BNCC relativo a Educa¢do Infantil indicar o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, como proposto no PNAIC a criangas do 12 ao 32 ano.

Outro questionamento refere-se a multiplicidade de termos utilizados nos documentos oficiais, os
quais tendem mais a confundir do que a ajudar o professor em sua sala de aula e o coordenador
pedagdgico das escolas. Observa-se ainda em alguns eixos, principalmente dos anos iniciais, muita
repeticdo de objetivos. Se, apds a publicacdo dos PCN, os professores tiveram que compreender
conceitos como “competéncias” e “habilidades”, “conteldos atitudinais e procedimentais”,
ultimamente, novos conceitos sdo utilizados. O documento Elementos conceituais e metodoldgicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (12, 22 e 3°
anos) do ensino fundamental, de 2012, traz a expressdo “direitos e objetivos de aprendizagem”; o
documento da BNCC utiliza apenas
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“objetivos de aprendizagem”. No entanto, na p. 120, ha referéncias a “proficiéncia”®® — qual o

entendimento desse conceito? Além disso, o que significa tornar uma proficiéncia mais sofisticada? E
pouco perceptivel a énfase dessa sofisticacdo nos diferentes anos de escolarizacao.

2. SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO INTRODUTORIO: drea de Matematica —
Ensino Fundamental: anos iniciais e anos finais

O documento explicita que o 12 ano é parte integrante do Ensino Fundamental e deixa de ter as
caracteristicas da Educacdo Infantil, sendo trabalhado por disciplinas e eixos, e ndo numa perspectiva
interdisciplinar.

O documento ndo traz discussdao alguma sobre a natureza do conhecimento matemadtico, nem
tampouco do conhecimento matemdtico escolar e do papel do professor no processo de
aprendizagem do aluno. Nos anos iniciais, ficamos com a percepc¢do de um espontaneismo com usos
de estratégias pessoais, sem sistematizacdo/formalizacdo de conceitos. Defendemos que, no processo
de elaboracdo conceitual, é fundamental que o estudante se expresse pela lingua materna, utilize
estratégias e registros pessoais, mas, gradativamente, seja posto em contato com registros simbdlicos
com compreensao e significagao.

Da forma como o documento esta redigido, ndo estdo explicitas as conexdes entre os conhecimentos
dos diferentes eixos e os componentes curriculares do ensino fundamental. A concep¢do de
interdisciplinaridade presente nos cadernos do PNAICMatemadtica e a que transparecia no proprio
documento da BNCC, propostas para a Educacdo Infantil, se perderam nos anos iniciais. Os principios
de contextualizacdo e integracdo ndo sdo identificados no documento, contradizendo o préprio
documento.

IV. Destacamos nosso estranhamento com a afirmacdo da p. 116, no excerto a seguir, de que o
conhecimento matematico, como ciéncia, estd organizado por eixos. Com que base tedrica se sustenta
essa afirmacdo? Ndo precisaria ser explicito que se trata do conhecimento matematico escolar?

“A evolu¢ao do conhecimento matematico como ciéncia veio acompanhada de uma
organizagdao em eixos tais como a geometria, algebra, opera¢des artméticas, dentre
outros. Essa organizacdo deve ser vista tdo somente como elemento facilitador para a
compreensdao da drea da Matematica. Os objetivos matemdticos ndo podem ser
compreendidos isoladamente, eles estdo fortemente relacionados uns aos outros.
Superar

em Matematica se torne cada vez mais sofisticada, ao longo da escolarizagdo”. (BNCC, 2015, p. 120. Disponivel
em: ...Acesso em 06.10.2015)

18 “Os objetivos de aprendizagem foram organizados em cinco eixos: Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operacdes, Algebra e Funcdes. Cada um desses eixos recebe uma énfase,

dependendo do ano de escolarizagdo, buscando garantir que a proficiéncia dos/as estudantes
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a perspectiva de limitar esses objetivos em blocos isolados e estanques tem sido um dos
principais desafios a serem vencidos com relagdo as praticas escolares de trabalho com a
Matematica” (p. 116, destaque da leitora).

Os objetivos de aprendizagem ndo ficaram claros. O que sdo objetivos de ensino e o que sdo objetivos
de aprendizagem? Ha confusdo nos objetivos apresentados e entre objetivos, conteldos, recursos
didaticos. Alguns sdo realmente objetivos de aprendizagem; outros sdo de conteudos; outros, ainda,
sdo procedimentos de ensino. Em alguns objetivos sao sugeridos recursos didaticos, para outros nada
é sugerido; em alguns, ha exemplos, em outros, ndo. Nao ha padronizagao na forma de apresentac¢ao
em cada eixo e em cada ano. Em alguns momentos, os objetivos apresentados sdo amplos demais;
em outros, sdo reduzidos. Faltam objetivos de aprendizagem que sejam fundamentais para cada ciclo.
A leitura do documento sugere-nos que a sua elaboracdo tenha sido feita por diferentes grupos e que
nao tenha havido um refinamento da forma de apresentacdo final. Isso fica evidente principalmente
entre a parte inicial do documento e o estabelecimento dos objetivos.

Um documento que serd considerado referéncia nacional para o ensino e a aprendizagem ndo devaria
se apoiar em uma Unica perspectiva tedrica. Contudo, para que expressdes que caracterizem uma
determinada abordagem tedrica se evidenciem, o texto precisa ser revisado evidenciando a

719

perspectiva tedrica considerada. Um exemplo: qual o significado de “enunciacdo”'’, que aparece uma

Unica vez, a p. 118? Nao deveria estar explicita a op¢do tedrica?

VII) Qual é a concepcdo de curriculo em espiral intrinseca ao documento? Observamos fragmentacio, e

nao integracdo, como assinaldo no item IV. Essa fragmentacao é identificada quando, a cada ano, sao
acrescentados um ou mais conteudos (ou palavras, substantivos, adjetivos, verbos) aos objetivos do
ano anterior, sem quaisquer referéncias a integracao entre os diferentes campos e sem coeréncia com
a parte inicial do documento. Um exemplo, quanto aos objetivos de aprendizagem de geometria:

12 ano: MTMTI1FOAQO1- Identificar e descrever a localizagéo de pessoas e objetos no espago,
considerando um ponto de referéncia.

29 ano: MTMT2FOAOQ14- Identificar e descrever deslocamentos e localizagéo de pessoas e objetos no
espago, considerando um ponto de referéncia.

32 ano: MTMT3FOAO031- Identificar e descrever localizagdo (considerando mais um ponto de
referéncia) e deslocamentos (incluindo mudanga de dire¢éo) de pessoas e objetos no espago,
considerando um ponto de referéncia.

42 ano: MTMT4FOAOS50- Identificar e descrever localizagdo e movimentagdo de objetos no espago,
mudanca de diregcdo, usando termos tais como paralelas, transversais, perpendiculares, intersecgdo,
direita e esquerda.

19 “I...] Nessa perspectiva, alguns objetivos de aprendizagem formulados comecam por: ‘resolver e elaborar
problemas envolvendo...”. Nessa enunciagdo esta implicito que o conceito em foco deve ser trabalhado por meio
da resolugdo de problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas conhecidos, deve-se imaginar e
guestionar o que ocorreria se algum dado fosse alterado ou se alguma condi¢do fosse acrescida.”(p. 118)
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52 gno: MTMT5FOAQ76- Localizar objetos no espagco usando nogbes de coordenadas (exemplo:
mapas de cidade, batalha naval, células em planilhas eletrénicas, plano cartesiano, coordenadas
geométricas). (destaques da leitora).

V1) Observamos que falta ao documento uma explicitacdo da concepcdo de aprendizagem. Por

IX)

X)

XI)

exemplo, as p. 117-118, a concepcdo de compreensdo e representacdo como etapas distintas e
ordenadas é preocupante. Nessa concep¢do, que nos parece prescricao do “ideal”
todos os sujeitos sdo iguais, que passam por etapas estanques e atingem, igualmente, a compreensao
daquilo que o professor e escola almejam. Entendemos que a compreensao e a representa¢do fazem
parte do processo de elaboracdo conceitual e ocorrem simultaneamente, de forma integrada e

dialética, caracterizando o processo de “fazer matematica” pelo aluno. O processo de elaboragdo

, concebe-se que

conceitual ndo é espontaneo. Ha necessidade de que os processos de compreensao e representagao
sejam explorados simultaneamente e os modos de elaboragdo conceitual pelos alunos ocorram na
oralidade e na escrita — valorizando, sem duvidas, as estratégias pessoais, mas lembrando do papel
fundamental da escola, qual seja: possibilitar o acesso as outras linguagens e, em especial, a
simbdlica. Pode-se mencionar a mesma preocupac¢do quanto ao uso das estratégias pessoais (que
devem ser valorizadas em todos os anos, mas sempre possibilitando avangos). O documento da BNCC
ndo deixa explicita a participacdo do processo de ensino, tampouco os espacos para argumentacdo e
troca de ideias, em que ocorrem a negociacao de significados nas aulas de matematica. A leitura do
documento passa uma visdo de “espontaneismo”. Assim, destacamos a necessidade de o documento
explicitar que, se o professor ndo possibilitar esses momentos de socializacdo e apresentacdo de
diferentes estratégias, podera limitar a compreensdo matematica pelo aluno e seu acesso ao
conhecimento historicamente produzido. Por isso, sugerimos enfaticamente a reformulagdo do
ultimo pardgrafo da p. 117: “Assim, a aprendizagem em Matematica, demanda a exploracdo de trés
momentos distintos e ordenados. No primeiro, o estudante deve fazer Matematica. Apds, ele deve
desenvolver registros de representacdao pessoais para, finalmente, apropriar-se dos registros
formais” (destaques do documento). Entendemos tratar-se de uma concep¢do equivocada e
reducionista de aprendizagem.

Consideramos que o documento nao é claro para os professores. Seria importante que o MEC
publicasse documentos posteriores a aprovagdo da BNCC, auxiliando o professor em sua pratica.
Muitos dos objetivos propostos sdo amplos e vagos para o professor. Entendemos que havera
necessidade de documentos complementares que subsidiem o seu trabalho na sala de aula. Do
contrario, ha riscos de que se cumpra como uma prescricdo, sem compreensao matematica por parte
dos alunos e professores.

Ha uma lacuna entre o documento introdutério, os objetivos gerais e os objetivos por eixo. Por
exemplo, o primeiro objetivo geral da matematica (Estabelecer conexdes entre os eixos da
Matematica e entre esta e outras dreas do saber) ndo fica explicito nos objetivos dos eixos.
Destacamos outro objetivo que nao possibilita compreensdo: “Recorrer as tecnologias digitais a fim
de compreender e verificar conceitos matematicos nas praticas sociocientificas”. Quais seriam esses
recursos? Por exemplo, na parte especifica dos eixos, tracamos criticas a forma como o uso da
calculadora é proposto.

Nessa parte introdutdria, hd necessidade de especificar quais sdo as diferentes linguagens que sao
utilizadas na matematica (oral, gestual, pictérica, escrita e simbdlica). O mesmo sugerimos para os
“varios tipos de raciocinio”. Quais seriam eles? Por exemplo, nas paginas 119-120, ha referéncia a
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pensamento e ndo a raciocinio. A equipe que elaborou o documento entende serem a mesma coisa?
Mesmo assim, o documento refere-se apenas ao pensamento numérico (p.120). Ainda, na p. 120, o
uso da palavra “esperanga” causa estranhamento (“A esperanca é que os/as estudantes possam
compreender...”). Como um documento oficial de proposta curricular nacional se coloca na
“esperanca” de que os estudantes aprendam?

Xll) Como ja mencionado, deixar explicito que o documento da BNCC se refere a 60% do curriculo
(entendendo os contetdidos como um elemento que compoem o curriculo) suscita a pergunta: qual é
a expectativa dos elaboradores da proposta para para os demais 40%?

XII) A atencdo devera ser remetida para a escrita do documento. Por exemplo, na p. 118,
relativamente a drea de Matematica no Ensino Fundamental, identificamos um discurso indcuo,
pouco esclarecedor para o professor: “E importante destacar, inicialmente, a necesséria aproximagado
entre os conhecimentos matematicos e o universo da cultura, das contextualizagbes e da
instrumentacgdo critica, como principios que sdo o ponto de partida para a prdtica pedagdgica”
(destaque da leitora). Além de os principios que nele constam (contextualizacdo e instrumentacdo
criticas) ndo ficarem explicitos nos objetivos de cada eixo, qual a funcdo desse discurso vazio?
Também identificamos, no segundo pardgrafo da p. 119, a mesma fragilidade da escrita quando o
documento faz referéncias ao planejamento da acdo pedagdgica: “E no planejamento da acdo
pedagdgica que as conexdes e a riqueza de possibilidades do curriculo podem ser explicitadas,
contribuindo para que todos se beneficiem do acesso ao raciocinio matematico e aprendam a aplica-
lo de maneira criativa e eficiente”; outro exemplo de discurso vazio esta na frase: “Sdo os objetivos
do eixo da Algebra que contribuem para dar corpo e relacionar conceitos que, & primeira vista,
parecem conhecimentos isolados” (p.120-121). Qual o significado de “corpo”? Qual o sentido dessa
frase para o professor? Como os objetivos propostos podem contribuir para isso? Quais seriam esses
conceitos e conhecimentos isolados? Conceito e conhecimento sdo vistos como a mesma coisa?

XIV) Ndo fica explicita a concepcdo de resolucdo de problemas, que parece ser o centro do
processo de ensino e de aprendizagem de todo o documento. Contudo, ndo hd consideragdes sobre
a prépria metodologia para ensinar matematica via resoluc¢dao de problemas. O documento passa-nos
a percepcdo de que se trata apenas do processo de resolver problemas, sem destaque para a
metodologia, como revela o excerto: “[...] o conceito em foco deve ser trabalhado por meio da
resolucao de problemas, ao mesmo tempo em que, a partir de problemas conhecidos, deve-se
imaginar e questionar o que ocorreria se algum dado fosse alterado ou se alguma condi¢do fosse
acrescida” (p. 118). Identificamos aqui uma visdo reducionista da metodologia de resolucdo de
problemas para ensinar matematica.

3 - SOBRE OS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS PARA AS DIFERENTES
ETAPAS DA EDUCACAO BASICA — Matematica — Ensino Fundamental

3.1 Andlise do eixo Geometria
No ciclo de alfabetizacdo (12 ao 32 ano), mantém-se para os trés anos, praticamente, os
mesmos objetivos, com o acréscimo de algumas palavras.

Observa-se uma dicotomia entre a geometria plana e espacial e um reducionismo da
geometria espacial no ciclo de alfabetizacdo; ndo estd explicito que o trabalho deve ser articulado,
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como diferentes pesquisas na drea da Educacdo Matemadtica, bem como os PCN, tém indicado.
Questionamos por que a proposta da BNCC optou pela nomeacdo das figuras planas e pela nao
nomeacdo das figuras espaciais, considerando que a palavra é fundamental na constituicdo dos
conceitos geométricos desde o inicio da escolarizacdo. Além disso, ha uma nomeacao reducionista de
apenas algumas figuras.

Alguns objetivos estdo relacionados com recursos didaticos, outros ndo. Percebe-se uma
fragmentacdo na forma de apresentacdo das figuras planas, além da ndo articulacdo com as espaciais.
Sugerimos que o documento final considere que as figuras planas sé existem em modelos espaciais.

A andlise do documento revela descontinuidade do 52 para o 62 ano. Alguns dos objetivos
propostos para o 52 ano estdo em nivel mais aprofundado do que os propostos para o 62 ano. N3o fica
evidente, como ja apontamos, o conceito de curriculo espiral. Observamos que tanto no eixo de
geometria quanto no de grandezas e medidas, hd objetivos voltados as medidas de angulos e unidades
de armazenamento de dados, sem qualquer objetivo referente a compreensdo das diferentes bases e
as relagdes entre elas, como base 10, base 60 e base 2. Somente no 72 ano essas referéncias aparecem.

Questionamos: para quem ficard a responsabilidade dessa articulagao? Os sistemas de ensino,
as escolas e os professores precisam compreender qual a perspectiva tedrica e metodoldgica da
proposta.

Alguns destaques relativos aos objetivos:

* Nos objetivos A003, A016 e A033, ndo da para entender o que significa explicitar que as
diferentes posicdes sejam com e sem lados paralelos as bordas da folha de papel. Apontamos
um estranhamento quanto ao objetivo A034. Qual é a sua importancia?

* AO050 - No 49 ano aparece pela primeira vez o uso de retas paralelas, transversais,
perpendiculares, sem que houvesse um trabalho prévio com esses conceitos. Quais desses
termos indicam mudanca de dire¢ao? Inclusive intersec¢do?

* A052 - Questionamos: o reconhecimento de dngulos em figuras planas ndo deveria ser
introduzido a partir das nogdes de giro? Qual trabalho deve ser feito pelo professor para que
o aluno, de fato, seja capaz de reconhecer angulos?

* A053 - Até o momento (42 ano) ndo houve énfase ao trabalho com tracados livres do aluno.
Questionamos: propor construgcdes com régua e esquadro faz parte dos objetivos de
aprendizagem matemadtica? Quais sdo as inten¢des ao propor o uso desses instrumentos?
Sabemos que o aluno nessa faixa etdria tem dificuldades para utilizar a prépria régua. Espera-
se que ele adquira habilidades motoras, ao manipular a régua e esquadro ou dois esquadros?
Por que ndo manter a ideia de construcées em malhas ou em tecnologias digitais? Por que a
proposta ndo apresenta dicas para que o professor possa fazer uso das tecnologias digitais
com softwares livres?

* A077 = 0O uso de materiais de desenho aparece novamente no 52 ano.
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* A078 = menciona “indicar elementos de prisma e piramides”. Consideramos a proposta
reducionista, pois ndo possibilita avancos em relacdo aos objetivos mencionados no 42 ano
(A051).

* A079 - somente no 52 ano aparece o trabalho com ampliacdo e reducdo de figuras. No
entanto, a referéncia a proporcionalidade entre os lados correspondentes de figuras
poligonais (até o momento se falava em poligonos) ndo é um conceito de dominio do
professor dos anos iniciais. Precisaria ser um objetivo mais detalhado. Sugerimos deixar claro
para o professor dos anos iniciais o que precisa ser trabalhado, considerando que ele ndo é
especialista em matematica. Ele ndo pode trabalhar esses conceitos sem que lhes sejam
dados os subsidios intrinsecos aos conteudos.

* Os objetivos para a parte de geometria do 52 ano ndo evidenciam os avang¢os que os alunos
precisariam ter em relagdo aos anos anteriores. Ha uma repeticdo ou reducdo dos objetivos
propostos anteriormente (principalmente nos itens A077, A077 e A078).

* A076 > aparecem pela primeira vez exemplos de estratégias que poderiam ser usadas,
enguanto, nos anos anteriores, os objetivos sdo genéricos, sem sugestdes ao professor. Nossa
proposta: ou exemplificar todos os objetivos, ou nenhum. Essa diversidade sé atrapalha o
trabalho do professor e o confunde em sua pratica docente.

e Exemplificar alguns objetivos apenas no 52 ano passa-nos a ideia de que mapas e batalha
naval, recortes, dobraduras etc., por exemplo, ndo poderiam ser utilizados nos anos
anteriores.

* Notamos que a geometria espacial, assinalada no 52 ano, desapareceu no inicio do eixo
Geometria no 62 ano.

*  Observamos lacunas no que diz respeito ao conceito de angulo: no 62 ano ha um objetivo
voltado a medida de angulos com uso do transferidor (A105) — no eixo Grandezas e Medidas,
sem referéncias ao angulo na circunferéncia, no eixo Geometria. Essa lacuna foi superada®’:
os professores de matematica brasileiros tém passado por inimeras formacoes (inicial e
continuada) para que trabalhem esses conceitos de forma integrada. Na forma com que estdo
descritos no documento da BNCC, inverte-se essa légica, comprovada como eficiente em
praticas e pesquisas na area da Educacdo Matematica.

* No 792 ano ha objetivo voltado a construcdo de gréfico de setores, sem que o conceito de
setores esteja explicito em objetivos anteriores na parte de geometria.

20 Livros didéticos aprovados pelo PNLD trazem essa perspectiva metodoldgica. Propostas Curriculares de
diferentes Estados federativos defendem essa articulagdo como proficua para o processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos envolvidos.
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* Ha certa confusdo entre objetivos de aprendizagem e procedimentos/estratégias de ensino.
Por exemplo: construgdes geométricas sdo objetivos de aprendizagem ou sdo
procedimentos? Como o professor poderd compreender o que o documento estd indicando?

* Reiteramos nosso estranhamento diante da auséncia da geometria espacial. Entendemos que
precisaria haver uma abordagem relacionando a geometria plana com a espacial, tal como
tem sido apontado pelas investigacdes nesse campo do conhecimento. A geometria espacial
é contemplada apenas no 82 ano, no A151 (representagdo em perspectiva). Figuras espaciais
sao abordadas apenas no eixo Grandezas e Medidas, numa perspectiva reducionista, com
énfase apenas na métrica, desconsiderando as caracteristicas das figuras. O objetivo A125
prevé que o aluno reconheca que a soma das medidas dos angulos internos de um triangulo
seja 1809. Seria apenas um reconhecimento? Como validar tal propriedade? N&o ha
referéncias a natureza do conhecimento geométrico e a necessidade de validacgses.
Tradicionalmente esse conteldo é explorado simultaneamente com retas paralelas e
transversais, que possibilitam a validagao dessa propriedade e, no 92 ano, indicam-se algumas
provas empiricas para aproximar o estudante do que serd tratado no Ensino Médio. Sem
duvida, um trabalho intuitivo com recortes e colagens, construcdes com midias digitais ou
outros recursos didaticos deve preceder essa validacdo. No entanto, ndo identificamos tal
preocupacao ao longo do documento.

3.2 — Andlise do eixo Grandezas e medidas
Aqgui também h3, no ciclo de alfabetizacdo principalmente, a repeticao de objetivos com mero
acréscimo de palavras/conceitos.

O uso de unidades convencionais s6 aparece explicitamente no 32 ano. As unidades padrao
(metro, litro, quilograma) ja poderiam ter aparecido nos anos anteriores, visto que fazem parte da
cultura dos alunos. Nao se trata de trabalhar com as diferentes unidades de medida dos diferentes
tipos de grandeza e de estabelecer relacGes entre elas, mas de explora-las em situacdes
contextualizadas.

Esse eixo tem uma integracdo natural com o de geometria e o de numerac¢ao. No entanto, em
alguns momentos os objetivos sdo apresentados fragmentados, ndo prevendo tal integragao.
Destacamos alguns objetivos especificos.

* AO017 = Esse objetivo parece-nos confuso e pouco compreensivel para um professor dos anos
iniciais, ndo especialista em Matemadtica. Por que limitar a “linhas retas”? Problematizar com
os alunos como medir um contorno circular, por exemplo, ndo seria um contexto
interessante? Aqui ha citacdo de recursos didaticos que podem ser utilizados, o que nao
aparece em outros objetivos. Por que explicitar as posi¢cGes dessas “linhas retas” em uma
turma de 22 ano?

* A036 = n3o é prematuro aparecer o conceito de area? (O objetivo explicita “comparar areas
de duas figuras planas”) Ndo seria interessante propor apenas o uso de composicao e
decomposicao de figuras, a partir do uso de diferentes recursos didaticos?
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* AO037 - fica reduzido o conceito de tempo apenas a hora (ja mencionado no 22 ano — A019),
sem explicitacdo da necessidade de estabelecer relagdes entre hora, minuto e segundo.

* AO056 - esse objetivo, que consta do 42 ano, nos parece mais interessante que o A036 do 32
ano. No entanto, ele reduz o conceito de drea, ja introduzindo, desde o comeco, a unidade
guadrada, sem trabalhar com medidas ndo padronizadas, que poderiam ser apresentadas a
partir da histdoria da matemadtica. Nao ha objetivos que fortalecam a necessidade do uso de
uma unidade padrdo, como ocorreu com as demais grandezas.

* A038 - além de repetir o objetivo A020 (do 22 ano), as express&es “equivaléncias de valores”
(A020) e “estabelecer equivaléncias de um mesmo valor” (A038) ficaram confusas. Qual é a
diferenga?

* A057 = o que seria célculo de intervalos de tempo? E preciso deixar claro para o professor.
Falta, também aqui, explicitar objetivos que levem o aluno a construir as relagdes entre horas,
minutos e segundos. Questionamos: onde entrariam as demais unidades de medida de tempo
(més, semana, ano, década, século, milénio), que sdo fundamentais até mesmo para a
compreensdo da cronologia histérica e para a compreensdo da linha do tempo em outras
areas do conhecimento?

* A080 - avaliamos que inserir a area como grandeza a ser comparada representa um salto em
relacdo aos objetivos propostos anteriormente, visto que, até entdo, ndo houve referéncias
ao metro quadrado, e as no¢Oes de drea eram por comparagdo em figuras construidas em
malhas quadriculadas, com a contagem de quadradinhos ou partes dele. Que unidades seriam
comparadas? Outro questionamento: a grandeza é superficie ou area?

* A081 - medir o perimetro de quadrilateros, tridngulos e outros poligonos:
seria com unidade padrdo? Nao ha mencdo a medidas ndo convencionais.

*  A082 - por que énfase em “medir” o perimetro e ndo um trabalho de construgdo do conceito
de perimetro, que possibilitaria ao aluno compreender que, em algumas figuras, os lados nao
podem ser medidos com régua (medidas irracionais)?

* A083 - por que restringir a unidade de volume ao empilhamento de cubos? Njo poderiam
ser outros tipos de objetos? N3do ha aqui também um trabalho com unidades ndo
convencionais.

* Vale a pena destacar que o sistema monetario ndo esta contemplado no 52 ano.

* A104 - quando é mencionado “resolver e elaborar problemas, sem o uso de férmulas”, por
que nao explicitar, ao professor, composi¢cdo e de composicdao de figuras? Esse objetivo
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menciona “medidas mais usuais”. Ndo esta vago demais, considerando o documento BNCC?
Notamos que nos exemplos ndo ha mengao a medida de tempo no 62 ano, o que possibilitaria
a interdisciplinaridade na prépria matematica.

* A105 - prevé determinar a medida de dangulos; no entanto, convém repetir que, no eixo de
geometria do 62 ano, as nog¢des de dngulos estdo implicitas em outros contelddos, sem uma
referéncia explicita ao proprio conceito de angulo. Essas discussGes perpassam o ensino de
matemadtica e ndo poderiam deixar de ser explicitadas em um documento nacional curricular.

* A128 - como associar o litro ao decimetro cubico, se até o momento ndo foram apontados
objetivos voltados ao conceito e a unidade padrao de volume? Pareceu-nos uma proposta de
manipula¢do, como “alegoria”, sem relacionar com o conceito.

* A129 - esse objetivo poderia ser mais adequado para ser trabalhado no 62 ano.

* A130 - comooalunodo 72 anoira resolver e elaborar problemas envolvendo o comprimento
da circunferéncia, sem ter tido contato com os nimeros irracionais ou referéncias ao numero
1? O mesmo aponto para o A152 (do 82 ano), que aborda a area do circulo antes do trabalho
com numeros irracionais.

* A154 (82 ano) e A176 (92 ano) tém a mesma redagao?

3.3 — Andlise do eixo Estatistica e probabilidade

Destacamos o avango deste eixo no atual documento em relagcdao ao PCN, ao trazer explicitamente
“estatistica” e “probabilidade”. No entanto, expomos nossa preocupa¢dao com alguns objetivos
especificos:

* A008 - pode ndo ficar claro ao professor que nesse objetivo podem ser realizados diferentes
tipos de representa¢do. Ndo seria o caso de explicitar algumas?

* A022 - poderia ser indicada ao professor a relacdo desse objetivo com contagem, no eixo de
ndmeros.

* A023 - avaliamos como prematuro introduzir duas varidveis para estudante de 22 ano. Como
no 12 ano nao ha explicitacdo de uso de gréficos, entendemos que esse trabalho sera feito no
22 ano; consideramos que seria dificil para os alunos compreender graficos com uma e com
duas informacdes ao mesmo tempo. Avaliamos que os exemplos dados sobre duas varidveis
em nada contribuem para a compreensdao do objetivo a ser alcancado. Também nao fica
explicito se sdo graficos de colunas simples ou multiplas.
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A041 - Entendemos que esse objetivo é continuidade do A023. Assim, ficam registradas as
mesmas observacdes mencionadas. Além disso, neste ano, fica explicito que sao graficos de
colunas simples. Dai nossa indagacao: como registrar duas variaveis num grafico de colunas
simples?

A064 - qual o entendimento que se tem de varidveis categdricas e numéricas? Esses termos
sao de consenso da comunidade de educadores matemadticos brasileiros?

Nos trés primeiros anos a énfase é posta apenas na construcdo de tabelas e graficos. Sua
leitura e interpretacdo sé aparecem explicitamente no 42 ano. Ndo deveria haver um trabalho
articulado? Como isso serd indicado ao professor?

A085 > embora o conceito de aleatoriedade esteja bem apresentado nos anos anteriores,
avaliamos como prematura a introdugdo da medida de probabilidade, ja com o uso da razao.
Entendemos que no 52 deveria haver uma ampliacdo das ideias trabalhadas com o uso de
experimentos. Até o momento ndo houve explicitacdo da necessidade de construcdo de
experimentos para trabalhar o conceito de eventos equiprovaveis. Neste objetivo, ele aparece
pela primeira vez. Como analisar resultados, se isso ndo era previsto anteriormente?

A107 = No 62 ano, avaliamos ser prematura a indicacdo da probabilidade por meio de um
numero racional — forma fracionaria, decimal e percentual.

Destacamos que essa ideia estd no 52 ano, e de forma mais adequada conceitualmente do
que a apresentada no 62 ano, ou seja, no 52 ano faz-se referéncia a “razao” e no 62 a
“representacdo fracionaria” (matemdticamente, sdo coisas diferentes). Além disso, o
enunciado estd confuso. Consideramos que o A131 estd mais bem escrito.

A énfase da probabilidade esta nos eventos equiprovaveis, desconsiderando as concepgdes
subjetivistas. Ressaltamos que o objetivo A171 proposto no 72 ano, estd mais ‘leve’ do que
A107 proposto no 62 ano.

A109 - mencionam-se “colunas agrupadas”. Qual literatura da area de educagdo matematica
esta sendo utilizada?

A133 = esse objetivo é acompanhado de exemplo de procedimento, enquanto os demais ndo
0 sdo.

3.4 — Analise do eixo NUmeros e operagdes

Entendemos que esse eixo é basilar nos anos iniciais. Em nossa avaliacdo, falta centralidade a ele no
documento da BNCC e, na tentativa de ‘desalgoritmizar’ as operac¢des, o documento cai em um vazio
no que diz respeito a compreensdo do sistema de numeracdo decimal e do conceito de valor
posicional. A referéncia ao valor posicional s6 aparece no 42 ano, desvinculado do uso do zero.
Ressaltamos que o numero zero mereceria destague como conceito importante, mas ndo ha
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referéncias a ele, a ndo ser no 42 ano. Sugerimos aos elaboradores do documento revisitarem os
documentos do PNAIC Educacdo Matematica.

Outro aspecto que merece cuidado é quanto a natureza do Sistema de Numeragdo Decimal:
0s mecanismos de trocas, agrupamentos e a base 10 ndo sao mencionados. Também nao ha referéncia
a0 processo histérico da adogdo do Sistema de Numeracdo Decimal; ndo ha um trabalho comparativo
com outros sistemas utilizados ou outras formas de registros numéricos.

A falta de referéncia ao trabalho com algoritmos pode gerar confusdo para a pratica docente do
professor que ensina matematica nos anos iniciais. A expectativa é de que os algoritmos nao sejam
trabalhados até o 52 ano? Entendemos que o trabalho com algoritmos deve ser precedido por
estratégias pessoais e de cdlculo mental e simultaneo a elas, mas, em algum momento desse nivel de
escolarizagao, os algoritmos —até mesmo por ser uma construcdo histdrica — precisam estar presentes
no documento e, consequentemente, fazer parte da formagcdo matematica dos estudantes brasileiros.

No documento da BNCC ha um reducionismo no préprio conceito de nimero. Observamos énfase na
contagem, sem abordar as demais fun¢des do numero (medida ou codigo). Ndo identificamos
objetivos voltados a compreensdo da cardinalidade e da ordinalidade do ndmero. A auséncia de
referéncia pode ocasionar confusdo: se ndo esta no documento, ndo é necessario!

Destacamos também que os objetivos relativos as operacGes estdo fragmentados e ha muitas lacunas

e saltos de um ano para o outro. Por exemplo: 1) ideias da divisdo sé aparecem no 32 ano; 2) a ideia
combinatdria da multiplicagdo sé aparece no 42 ano; 3) ha uma sobrecarga de objetivos relacionados
aos numeros racionais (por exemplo, operagdes com fragcdes e numeros decimais), principalmente no
52 ano, limitando a consolidacdo dos conceitos de nimeros naturais. E o mais grave: a proposta do 62
ano esta reduzida em relacdao a do 52 ano. Entendemos, assim, haver um salto quantitativo no 52 ano,
revelando uma distribuicdo inadequada entre os dois ciclos do ensino fundamental. Qual é a
concepcao de espiral dessa proposta?

Outro estranhamento refere-se a introducdo da calculadora desde o 12 ano, sem indicar ao
professor seu uso pedagdgico. Ela aparece apenas no 52 ano e como recurso para calculos. Por que
nao para a resolucdo de problemas, percepc¢ao de regularidades, compreensao do préprio sistema de
numeracdo decimal?

Os conceitos relativos as operagdes estdo sempre propostos em contextos de resolugdo e
elaboracdo de problemas; ha um reducionismo na compreensdo da propria operacgdo. Por exemplo,
uma situacdo de multiplicagcdo podera ser resolvida por adi¢des sucessivas, mas isso ndo possibilita a
compreensdao da especificidade da operagdo de multiplicagdo. Avaliamos ser imprescindivel a
existéncia de objetivos que especifiquem a natureza de cada uma das operacdes.

Quando se inicia 0 62 ano, observamos que nao ha a retomada das caracteristicas do sistema
de numeracdo decimal e das nogGes de base, necessarias a comparacdo entre as bases 10, 60 e 2, que
serdo requeridas posteriormente. S6 observamos essa retomada no 72 ano, mas ja foi exigido em anos
anteriores. Somente no 72 ano o documento faz referéncia a questdo histérica do sistema de
numeracdo decimal. Como ja apontado, ela ndo é enfatizada adequadamente nos anos iniciais,
caracterizando descontinuidade e rupturas.

Voltamos a afirmar que nao fica explicita a concepcdo de calculo mental. Aimpressao é de que
o documento se refere ao cdlculo “de cabe¢a” e, portanto, desconsidera os referenciais tedricos e
metododgicos relativos a cdlculo mental, exaustivamente discutidos nas pesquisas brasileiras e
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também internacionais. Também nao foi possivel identificar o uso pedagégico da calculadora, mas
apenas para a realizacdo de calculos.

Destacamos a seguir alguns objetivos pontuais para o ciclo dos anos iniciais do ensino
fundamental:

12 ano: Indicamos que ndo sejam especificados limites para a contagem (qual razdo para ser até 307?),
mas seja explicitada a necessidade de compreender a magnitude de um nimero e que se explorem
seus diferentes usos sociais.

Ha uma énfase muito grande na linguagem oral. Entendemos que é possivel pensar em registros que
nado sejam apenas através de desenhos desde o 12 ano. A oralidade e as diferentes representacgdes e
comunicag0es de ideias sdo discutidas no PNAIC. Por que esses indicadores foram desconsiderados no
documento da BNCC?

Os processos de composicdo e decomposicdo de nimeros precisam direcionar para a criacdo de
estratégias de cdlculo mental — o que vai ser citado no documento apenas no 32 ano. Novamente
chamamos a atenc¢do para os Cadernos do PNAIC, que avangam muito em relagdo ao documento da
BNCC.

0 A011 = em se mantendo as sugestdes de recursos didaticos, entendemos que ndo pode ser
imagem ou material de manipulagdo (sugerimos substituir ‘ou’ por ‘e’). Esse objetivo esta
confuso, pois mistura o uso da linguagem oral com o registro. Misturam-se objetivos de
aprendizagem com modos de apresentacdo do conteudo, mas também com modos de
resolugdo pelo aluno.

22 ano: Sugerimos ndo limitar o universo de contagem. Consideramos necessario trazer objetivos
voltados a construgdao do conceito de valor posicional e de caracteristicas do nosso sistema de
numerag¢do. Novamente chamamos a atengdo para os Cadernos de Matemdtica do PNAIC.

Aqui também estdo misturados objetivos de aprendizagem com procedimentos que o professor
utilizara para ensinar e os que o aluno podera empregar para aprender. As ideias das operac¢des estdo
fragmentadas. Observamos auséncia das ideias da operagao de divisdo.

O enfoque dado ao nimero restringe-se apenas a contextos “discretos”.

Nao hda destaque para os registros formais nem para estratégias de calculo mental.

32 ano: Aqui had explicitacdo do cdlculo mental, sem terem sido propostos objetivos com essa
intencionalidade nos anos anteriores. Passa-nos a percep¢do de que calculo mental estd sendo
compreendido como cdlculo de cabega, como jd apontamos.

Ha referéncias, pela primeira vez, a dezena e centena, sem que esses objetivos tenham sido
contemplados nos anos anteriores. Questionamos: como chegar a esses conceitos? Como o professor
podera proceder, sem que isso esteja explicito no documento? Além disso, sua utilizacdo esta sugerida
no documento apenas para estabelecer relacdes.

Ha grandes lacunas nos conceitos apresentados. Ndao ha uma sequéncia de objetivos que levem a
construgao do valor posicional.

19



19

42 ano: Destacamos o objetivo A066, “utilizando ou ndo o cdlculo mental”: caso o aluno ndo use
calculo mental, que outros procedimentos usara? Até o momento nao houve referéncia a algoritmo.
Seria fazer a conta de cabega?

* Eimportante rever, no A067, o entendimento do que sejam operacdes inversas. Ha indugdo
ao erro conceitual na forma como o objetivo foi redigido.

* O objetivo A0O69 poderia estar presente anteriormente; além do mais, isso é apenas exemplo
de uma estratégia de calculo mental, e ndo a estratégia possivel. E é também um
procedimento, e ndo a ideia de divisdo.

* O objetivo A070 reduz-se ao reconhecimento e a representacdo de fracdo. Onde fica a
compreensdo de fragdo? Ela é um conceito muito complexo para essa faixa etdria e precisa
ser trabalhada de forma contextualizada, preferencialmente, em contextos de medida.

52 ano: Os numeros naturais praticamente desaparecem, com referéncias apenas a composicao e a
decomposi¢cdo. Compor e decompor nimeros seria suficiente para a compreensdo da amplitude do
sistema de numeragdo, do valor posicional e até mesmo das operagdes?

e E totalmente inadequada a proposta para os nimeros racionais, principalmente no objetivo
A093. O que significaria exatamente “compreendendo a relagdo inversa entre elas”? Seria
entre as operacdes de adicdao e subtracdo? Isso ndo fica claro. Avaliamos que aqui se abarca,
em um Unico objetivo, muitos conceitos, que precisariam ser desmembrados em diferentes
objetivos. A redacdo estd confusa, induzindo a erros conceituais e misturando objetivos com
procedimentos e recursos.

* Essas mesmas observagoOes sdo validas para o objetivo A094.

* Defendemos que o trabalho com fragdes no 52 ano ndo extrapole o conceito de fragdes
equivalentes. Operagdes e comparagdes entre numeros racionais, na representagao
fracionaria, sé tém sentido nessa faixa etdria com o uso do conceito de equivaléncia, o que
ndo pode ser reduzido apenas ao reconhecimento, como consta no A090. Entendemos, ainda,
gue apenas as operagoes de adicdo e subtracdo com nimeros decimais deva ser enfatizada.

62 ao 92 anos: Destacamos a auséncia de uma retomada das caracteristicas do sistema de numeracao
decimal e das nocbes de base, necessdrias a comparacdo entre as bases 10, 60 e 2, que serdao
requeridas posteriormente. Isso ocorre apenas no 72 ano, mas em anos anteriores ja foi exigido.
Somente neste ponto do documento ha referéncias a questdo histérica do sistema de numeracgao
decimal.
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Como mencionado a propédsito dos primeiros anos do ensino fundamental, reiteramos que nao fica
explicita a concepcdo de calculo mental (fica-nos a compreensdo de que se refere a calculo de cabeca)
e ao uso da calculadora (apenas para realiza¢do de célculos).

* A110 - notamos que ndo ha op¢do, no documento da BNCC, de consolidar a fung¢do social do
numero e reconhecer o sistema de numeracdo decimal como um dos sistemas mais Uteis.

* A115 - oque se entende porideias de “raiz quadrada e suas representacdes”? Se a radiciacdo
aparece no A137, por que sua presenga no 62 ano e de forma confusa e equivocada?

* N3ao identificamos no documento objetivos voltados as operagdes de multiplicacdo e divisdo
com numeros decimais — a referéncia estd apenas no 62 ano (A117) com multiplicador natural.

* A136 = E curioso encontrar este objetivo somente no 72 ano: discussdo sobre o SND e a
funcdo do zero. N3o deveria estar no 62 ano e, ainda, nos anos iniciais? A abordagem neste
ano, mais adiantado, seria uma ampliagao das discussdes anteriores, com a introdugao do
conjunto dos numeros inteiros.

* A138 - Entendemos que esse objetivo deveria estar em anos anteriores, visto que as
diferentes ideias de fracdes deveriam estar distribuidas em diferentes anos, com as devidas
ampliacées. Causa-nos estranhamento que elas sé aparecam apds uma série de
procedimentos algoritmicos com fracgoes.

* A160 - As operagdes com fracdes estdo presentes nesse objetivo (82 ano). No entanto, ndo
identificamos, nos anos anteriores, referéncias as opera¢des de multiplicagdo e divisdo de
fracOes.

* A159 - Neste objetivo ha referéncias ao calculo com expoentes fracionarios, sem qualquer
referéncia aos numeros irracionais na representacdo de radical. Os nimeros irracionais so
aparecem quando da introducdo do conjunto dos reais, no 92 ano.

3.5 — Andlise do eixo Algebra e funcdes

Trata-se de um novo eixo no documento curricular dos anos iniciais. Causou-nos estranhamento o
nome do eixo; ndo seria 0 caso de deixar um nome mais proximo daquilo que se espera dos anos
iniciais, como “pensamento” ou “raciocinio algébrico”? Assim foi denominado no PNAIC; portanto,
poderd causar estranheza aos professores dos anos iniciais.

Entendemos que os objetivos propostos deveriam ser os mais claros possiveis, para que possam
orientar o trabalho do professor. Além disso, a parte introdutdria do documento de matematica
precisaria apresentar esse eixo aos professores, destacando quais as expectativas para os anos iniciais:
desenvolvimento do pensamento algébrico, e ndo um trabalho procedimental numa Unica
perspectiva. Ha necessidade de abordar as diferentes ideias/concep¢des da algebra, destacando quais
delas deveriam ser objeto dos anos iniciais (a percepcao de regularidades em sequéncias e fendomenos,
a generalizacdo da aritmética, a dependéncia entre grandezas, principalmente a partir do conceito de
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proporcionalidade). H& uma reduzida referéncia a esse aspecto na p. 120% do documento BNCC
(2015); ela precisaria ser ampliada. Precisa ser também incluida a informacdo de que ndo se espera
formalizacdo ou uso da linguagem simbodlica.

* Questionamos o objetivo A072 > “criar e descrever sequéncias ordenadas de numeros
naturais menores que 50, para os quais as divisdes por determinado numero (2, 3, 4 ou 5)
resultem em restos iguais (exemplo: sequéncias dos nimeros menores que 30 cujo resto da
divisdo por 5 é 3”. Qual a intencdo de trazer esse objetivo para o 42 ano do ensino
fundamental? A escrita é abstrata para docentes que nao possuem formagdo matematica. A
LDB ndo indica que esses docentes devam conhecer essa estrutura matematica.

* Os objetivos propostos, de certo modo, podem ser alcangados nos anos iniciais. Fazemos uma
ressalva para o A096, o qual explicita a necessidade de conversdao em senten¢ca matematica.
Por que ndo continuar apenas com o contexto de problemas, sem mencdao a essa
formalizacdo? Essa antecipacdo a formalizacdo ja foi danosa ao processo de ensinar e
aprender matematica nos anos 1970.

* Sugerimos que seja explicitado que o conceito de proporcionalidade esta sendo trabalhado
no objetivo A097, pois esse conceito ndo pode ser compreendido como utilizagdo de regra de
trés, mas como um trabalho conceitual.

* Avaliamos que o objetivo A119 estd inadequado, pois, para nds, ele introduz, de forma
aligeirada e antecipada, as equagdes do 12 grau, sem um cuidado necessdrio com a linguagem
algébrica.

* Em relagdo aos curriculos anteriores, fortemente discutidos na comunidade de educadores
matemadticos e evidenciados por pesquisas, hd uma antecipacdo quanto ao necessario
trabalho com proporcionalidade direta. Contudo, no documento da BNCC a forma como o
objetivo A120 estd elaborado podera passar a ideia de que se refira ao trabalho com regra de
trés, quando entendemos que o interessante seria um trabalho mais intuitivo com as no¢des
de proporcionalidade, para o desenvolvimento tanto do pensamento algébrico quanto do
proporcional.

Ha uma auséncia de objetivos que denotem a importancia da compreensao da linguagem algébrica e
da preparacdo do estudante para compreendé-la. Os conceitos de equacdes sdao abordados
desconsiderando os estudos ja desenvolvidos no campo da educagdo matematica, pois a proposta
estd centrada em resolugbes formais, com uso de procedimentos.

Sentimos falta de objetivos voltados a aprendizagem da resolucdo da equacdo de 22 grau caso geral,
completa, a qual, muitas vezes, é requerida em resolucdo de problemas geométricos. Assim,
assinalamos novamente falta de integracdo entre os eixos do campo da matematica.

21«0 eixo da Algebra, nessa etapa, esta associado a capacidade de identificar atributos e regras de formagdo e
sequéncias, uma das primeiras evidéncias do pensamento. Pode-se também reconhecer mudancas e relagdes,
primeiros indicios da ideia de fun¢do.” (p.120)
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Reconhecemos o avanco da proposta, mais especificamente no item A188, ao focar o estudo da
funcdo como uma relacdo de dependéncia entre duas varidveis e que pode ser representada
graficamente, sem a preocupacao com a formaliza¢do do conceito.

4. Outras consideragdes

As discussdes da BNCC perpassam os mais diversos ambientes educacionais do Pais e buscam
convergir para um documento oficial a ser utilizado em todo territério nacional. Como manifestado,
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) — drea de Matematica — foram apresentados em 1997,
depois de muitos debates entre alguns educadores matematicos. Esperava-se a criacdo de uma matriz
de referéncia apoiada no desenvolvimento de competéncias e habilidades bdsicas. Entretanto, por
serem apenas indicacdes, podem ter-se configurado como uma base curricular comum. No entanto, é
o documento que norteou todo Ensino Fundamental eMédio do Pais até os dias atuais.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) define metas e estratégias para a educagdo. As metas 2 e 3 tratam
da universalizacdo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente, e definem duas
estratégias para cada segmento, no sentido do alcance de seus objetivos. Elas se referem a elaboracao,
ao encaminhamento e a implantacdo dos direitos e dos objetivos de aprendizagem, que configurardo
a base nacional comum curricular. Nesse sentido, a analise cuidadosa desse documento evidenciou,
como aqui mencionamos, alguns elementos ja substancialmente debatidos na area da Educacdo
Matematica em eventos e em documentos publicados, que também ajudaram nesta andlise.

Julgamos relevante destacar novamente a auséncia total de referéncias explicitas a tendéncias em
Educacdao Matemadtica, como a Modelagem, a Etnomatematica,
Resolucdo de Problemas, uso de Tecnologias Digitais e tantas outras.

A aparente énfase no trabalho interdisciplinar explicitada na apresentacdo do documento ndo se
confirma quando se apresentam os objetivos de aprendizagem, isto &, esses se mostram como “uma
matematica voltada a si mesma”?.

Parece estranho que um documento que valoriza a interdisciplinaridade nao se refira de maneira clara
e objetiva as tendéncias de Educacdo Matemadtica debatidas, pesquisadas tanto no Brasil como no
exterior, como: Etnomatemadtica, Informatica na Educagdo Matematica, Modelagem Matematica,
Educacdo Matematica Critica, Abordagem histérico-cultural para o ensino de matematica.

A forma como os objetivos de aprendizagem sdo apresentados remetem a uma matriz de referéncia
de avaliagGes externas de larga escala. O documento passa a impressdo de uma matemadtica
desvinculada de lista de contetudos, o que também defendemos. Contudo, para isso precisa considerar
as especificidades de cada regido e escola. Assim, ha lacunas que precisam ser revistas. Identificamos
também a falta de conexdo entre outras areas do conhecimento e até entre os campos da propria
matematica, indicados no documento como eixos.

Alguns termos importantes para a aprendizagem matematica, caracterizados como momentos
distintos, ndo sdo definidos de forma clara e objetiva. Por exemplo, o que se espera por “fazer
matematica”; o que se entende por “registro de representacdo pessoal” e “registro pessoal”?

22 Express3o utilizada pelo grupo GPIMEM da Unesp de Rio Claro.
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Objetivos de aprendizagem estdo desprovidos de aproximagdes entre o conhecimento matematico e
o universo cultural do estudante, em contradi¢gdo com os documentos introdutdrios da prépria BNCC.
Aparentemente, o professor, quem colocarda o documento em ac¢do na escola, ndo aparece no
documento.

Sentimos a auséncia de relacdo entre a BNCC e a formacao inicial de professores de matematica no
Pais. O que vai acontecer com os cursos de licenciatura em Matematica? As mudancas curriculares
influenciam diretamente os cursos de formacao inicial, continuada e os materiais didaticos a serem
utilizados pelos alunos.

Reiteramos a necessidade de inclusdao, no documento final da BNCC, de aspectos relacionados aos
conhecimentos matematicos como um dos meios para compreender o mundo, em uma perspectiva
sdcio-critica. Que os conhecimentos matematicos sejam pensados para desenvolver o interesse, a
curiosidade, a investigacdo e a capacidade de criar/resolver problemas, apontando caminhos
baseados nos ensinamentos de renomados educadores matematicos brasileiros.

Encerramos este texto, reiterando que é necessario o envolvimento pleno dos maiores interessados,
tanto quanto da BNCC, nessas mudancgas: os professores do chdo da escola. A partir das reflexdes
deles, podemos pensar em um documento que, de fato, chegue a escola e possa trazer mudangas
significativas no ensino e na aprendizagem da Matematica.

A MATEMATICA na Educacéo Infantil e nos ANOS INICIAS DA BNC

CONTRIBUIGOES E SUGESTOES DE CRISTIANO ALBERTO MUNIZ JA VENVIADAS TAMBEM POR
INTERMEDIO DA SBEM EM DEZEMBRO DE 2015.

Uma preocupag¢do mais geral no processo de concepcdo, divulgacdo, discussdo e implementacdo da
BNC é que nao fique restrito as duas percepcdes de Curriculo propostas por Sacristan, ou seja, ndo se
limite ao Curriculo Prescrito e ao Curriculo Avaliado, mas que possa efetivamente ser oportunidade
de trazer contribuicdes para o curriculo realizado em sala de aula, na construcdo das aprendizagens
matematicas dos alunos, que influencie efetivamente no curriculo concebido dos professores e no
curriculo em agdo. Para tanto, fazer evoluir o curriculo implica o desenvolvimento de politicas de
formacdo continuada votada a aprendizagem matematica de todos que estdo na escola, considerando
o fato essencial da diversidade nos processos de produzir e aprender matemadtica desde os primeiros
anos de vida. Assim, discutir, conceber e difundir a BNC sdo processos vistos pelo GT1- SBEM como
oportunidades impares de promocdo de avancos, ndo perdendo a chance de uma contribuicdo para
o desenvolvimento das préxis em educagdao matematica na educagdo brasileira.

Atentos ao importante momento de alfabetizacdo matematica neste periodo de vida, seja tanto em
seu sentido latu, quanto stricto, a andlise por educadores matematicos especialistas dos anos iniciais
estd atenta ao fato de que a matematica nos primeiros anos esta impregnada de uma energia lGdica
que deve ser valorizada e potencializada pela escola, com conceitos em inicio de construcao,
organizacao das géneses de procedimentos resolutivos de situacdes de quantificacdes. Potencializar
os processos de problematizagao, raciocinio légico, levantamento de hipéteses, registros materiais e
simbdlicos na producdo de processos resolutivos, comunicacdo e validacdo dos procedimentos,
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validacdo ou refutacdo de processos e respostas, realizagdo de pesquisas, leitura do mundo por meio
da matemadtica sdo elementos fundamentais que devem estar permeando a presenca da matematica
na BNC.

MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

A proposicdo dos Campos de Experiéncias se revela como uma op¢do bem apropriada para a
construcdo de aprendizagens no inicio da escolarizacdo, onde os conhecimentos, conceitos e

procedimentos, assim como a producdo de significados aos conhecimentos e sentidos do préprio
processo de aprender ganham valor e estao integrados no rico e complexo desenvolvimento humano
em seus contextos culturais.

Assim é salutar ver a presenca da matematica, ndo como componente isolado, mas como
conhecimento conectado as multiplas vivéncias das criangas em suas experiéncias infantis. A
Matematica como forma de pensar e agir nos multiplos espacos de vivéncias e na estruturacdo do
pensamento é ponto alto e de destaque na proposta. Ha de valorizarmos mais a potencializa¢do da
matematica nas atividades ludicas, investigativas e reflexivas que permeiam os diferentes campos de
experiéncia, a matematica como elemento de leitura e interpretacdo do mundo, na construcdo de
conceitos espaciais, temporais, de possibilidades e de quantificacdes, dentre outras possibilidades.

Nossa critica mais contundente ao que se propde em termos da matematica na Educacdo Infantil é a
centralidade da proposta da aprendizagem matematica estritamente na RESOLUCAO de situacgdes
problemas, ndo explicitando, nos objetivos, a capacidade e necessidade de problematizacdo
matematica das situacGes (ou seja, ndo apenas resolver problemas, mas que as criangas seja autoras
de problemas matematicos, a partir de uma proposi¢do de critica e questionamento do seu meio),
assim como sdo ausentes a producdo de registros pictéricos de seus procedimentos, a comunicagdo
de suas formas de pensamentos e

construgao de procedimentos resolutivos junto ao grupo, para validacdo das solugbes. Assim, é ponto
que deixa a desejar, e de fundamental importancia a problematizacdo, a producdo de registros, a
comunicacdo e validagdo dos procedimentos. Esses sdo elementos fundamentais para o
desenvolvimento das capacidades de realiza¢do de atividade matematica, desde os primeiros anos de
escolarizagdo, o que, por certo, contribuirdo para que a atividade matematica, tanto em situacées de
jogo como em situagdes cotidianas, sempre desvelam a matemdtica como atividade desafiante e
prazerosa e, portanto, ludica.

No texto inicial de apresentacdo da matematica na Educacdo Infantil, mais que dar exemplo, deveria
apresentar a matemadtica como conhecimento presente nos diversos campos de experiéncias, como
elemento de interpretagdo, controle da atividade (como contagens, medi¢cGes e comparagées) nas
atividades ludicas para controle quantitativo e qualitativo da atividade, para tomada de decisdo (por
exemplo, quem ganhou ou perdeu), ou mesmo de previsibilidade (quem pode ainda ganhar um jogo,
em dado momento do desenvolvimento da atividade ludica).

A proposta de curriculo, no que tange a BNC, tem que ter preocupac¢do para ndo deixar transparecer ao professor
que qualquer jogo favorece ou garante a aprendizagem matematica, ou seja, ha de explicitar que é necessario,
além da presenca de elementos matematicos nas atividades ludicas, a mediagdo do professor, com provocagoes,
favorecendo momentos durante e posterior a atividade de reflexdo sobre o desenvolvimento da atividade,
sobretudo com foco na producgao de registros e criacdo e resolucdo de situacdes-problemas durante e apds da
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atividade Iddica. O professor deve estar especialmente atento a presencga de relagdes espaciais, temporais,
contagens e operagdes de varias naturezas, no¢des de possibilidade e calculo de probabilidade de eventos, assim
como medidas com diversas unidades nao padrao, assim como pesquisas para produc¢do de conhecimento.

MATEMATICA — O conhecimento matemdtico se anuncia em todos os campos de experién-

cias da Educacdo Infantil como integrante do movimento, do olhar sobre o mundo, do ritmo
sonoro, do desenho, da pintura, da métrica da poesia, nos compassos da danca e das can-

cdes, além de orientar as exploragdes, as construcdes, as brincadeiras com o corpo no es-

paco, as medidas, as contagens propriamente ditas, fazendo parte de narrativas e de outros
géneros textuais.

A analise revela a auséncia de objetivos que tratem do desenvolvimento intuitivo da topologia que pode e deve
ser iniciado na Educagdo Infantil. Para o desenvolvimento matematico assim como do pensamento humano de
forma geral, o curriculo tem que garantir a proposi¢cdo da construcdo de nogdes de interior, exterior, aberto,
fechado, proximidade, pontos de intersec¢ao, que devem incorporar contextos do mundo real e ampliar

progressivamente as nogdes matematicas das criancgas. Assim, as habilidades linguisticas e Iégico-matematicas
se somam as habilidades espaciais e corporais, entre outras.

Uma contribuicdo que consideramos essencial é quanto ao objetivo:

EICGMOAQOQOZ2 Brincar, utilizando criativamente prdticas corporais para realizar
jogos e brincadeiras e para criar e representar personagens no faz de conta, no
reconto de historias, em dancas e dramatizacoes.

Neste objetivo EICGMOA 002 inserir, ao final, o uso do corpo para testemunhar contagens como os
dedos e realizacao de medidas com parte do corpo.

EICGMOAOOS5 Comunicar corporalmente sentimentos, emocoes e
representacdes em diversos tipos de atividades, como no reconto oral de
historias, em dancas e dramatizaces, nos momentos de banho e de outros
cuidados pessoais.

No CGMOA 005 carece inserir a comunicacdo de PENSAMENTOS, o que para a aprendizagem
matematica é fundamental. Da mesma forma no objetivo de aprendizagem seguinte:

EIEFPOAOO5 Comunicar desejos, necessidades, pontos de vista, ideias,
sentimentos, informacdes, descobertas, davidas, utilizando a linguagem verbal

ou de LIBRAS, entendendo e respeitando o que € comunicado pelas demais
criancas e adultos.

Deve-se inserir a comunicacdo de estratégia de pensamento, construcdo de logicas de argumentagdo
junto ao grupo como elemento central da atividade matematica e base dos processos de aprender e
construir conhecimento matematico.

Outra aprendizagem ausente é a construgdo de processos de quantificacdo (correspondéncia,
sequéncias, zoneamento, etc.) e a no¢do de valor, ou seja, quando a unidade da contagem ndo é um,
mas representa um grupo, um valor, assim como se conta a pontuagao em jogo de Pega Varetas, o
gue também esta presenta na apropriacdo da nocao essencial de quantia.

Enfim, é fundamental, segundo nossas analises, maior énfase no trato das grandezas e medidas na
Educacdo Infantil, em especial a respeito da no¢do de tempo enquanto grandeza com medidas formais
e ndo formais, que sdo presentes nas atividades de rotina, construcao fisica e oral de sequéncia, como
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na musica e tantas outras fundamentais para o desenvolvimento dessa grandeza na El, o que j3 era
um elemento apontado no RCNEI de 2006.

MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A andlise da proposta da BNC no que diz respeito as aprendizagens matematicas, com base na
perspectiva tedrico-epistemoldgico, quanto metodolégico da Educacdo Matematica, revela, em
muitos aspectos, um certo retrocesso em relagdo aos avangos conquistados nos ultimos documentos
e politicas do MEC, em especial dos PCN, GESTAR, Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, e
mais, recentemente, do PNAIC de matematica. Além disso, conhecimentos fundamentais
consolidados por meio da pesquisa cientifica no campo da Educacdo Matematica ndo sdo
contemplados na proposta. Ao contrdrio, vemos alguns retrocessos inexplicaveis e insustentaveis, e
neste sentido a leitura critica e propostas contributivas vao no sentido de garantir a qualidade da
aprendizagem matematica das criancas desde o inicio dos processos de escolarizacdo, com
aprendizagem plena de sentidos e significados, permeados pelos contextos socioculturais que ddo
sustentagdo a aprendizagem matemdtica, permitindo que cada crianga se reconhega com pleno
potencial para aprender matematica, de forma diversa e plural, de forma critica e criativa.

Considerar o desenvolvimento tanto cognitivo quanto sécio-emocional das criancas em inicio de
escolarizagdo torna-se fundamental na proposicdo da BNC, uma vez que se um lado devemos
considerar o desenvolvimento de conceitos, procedimentos, registros e capacidade de comunicacao,
como alavancas (andaimes, se preferirem) de novas aprendizagens matematica, ndo devemos
subestimar as capacidades das criancas na realizacdo de novas estruturas, novos conceitos e
procedimentos matematicos a ser concretizarem de forma solidaria nas experiéncias reflexivas
oportunizadas pela escola.

Em grande parte dos objetivos propostos transpira a perda do sentido sdcio cultural da producdo
matematica e de sua aprendizagem, onde os contextos socioculturais estdo ausentes, em especial, as
articulagdes internas dos diferentes sub-campos da matematica, com outras areas do conhecimento
cientifico e cultural, faltam as perspectivas histdricas e da ethomatemadtica que ndo sdo contempladas
na BNC. Assim, valores sociais, culturais e afetivos do aprender matematica ndo estdo explicitados na
aprendizagem escolar da matematica proposta pela BNC, ndo trazendo de forma explicita as
tendéncias da Educagdo Matematica, tais como o enfoque histdrico, cultural, comunicacional, ludico,
assim como as novas tecnologias, que, quando presentes, sdo marginais e alegoricas. Em sintese
parece haver um silenciamento na proposta do que é extra-escolar, dos aspectos da histdria da
matematica, dos temas transversais; as tecnologias aparecem de maneira acanhada.

A ndo consideracdo de importantes aspectos cognitivos do aprender matematica, assim como a
percepcdo epistemoldgica da construcdo do conhecimento matemadtico aparece equivocadamente
em cinco aspectos essenciais, que trataremos mais adiante em cada objetivo de aprendizagem:

A perda da dimensdo sociocultural de produzir conhecimento e aprender matematica, ficando, por
vezes, a aprendizagem denotando uma concep¢ao da matematica pela matematica;

A falta de objetos de aprendizagem que garantam a construcdo de estruturas matematicas essenciais
para alicercar o desenvolvimento de conceitos e estruturas matematicas, como o que ocorre com a
construcdo da nocdo de numero, que desde o primeiro ano de escolaridade é proposta sem tratar de
nocdes fundantes da nocdao de nimero e da estruturacao do sistema numeérico, tais como as nogoes
de agrupamento, posicionamento, valor posicional. Sem tais proposic¢des, por certo, continuaremos a
ter graves problemas para o a construcdao do conceito do numero pela crianga, com falta de
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compreensdo e incapacidade de interpretagdo dos nimeros e suas representagdes, assim como pde
em xeque a construgdo de procedimentos operatdérios. Como apresenta-se a proposta, onde os
numeros vao aparecendo magicamente dissociados da construcdo de estruturas, ha equivoco tanto
na capacidade cognitiva de nossas criancas como no trato metodoldgico para a expansdo e
desenvolvimento do sistema numérico, fazendo com que no primeiro ano o trato se limita ao 30 e no
segundo tendo como referéncia o 100, o que revela profundo equivoco quanto aos processos de
alfabetizacdo matematica.

Outra evidéncia de equivoco na proposi¢ao, esta no trato do desenvolvimento das aprendizagens de
estatisticas, propondo inicialmente que seja trabalhada tdo somente tabelas com uma Unica varidvel,
para posterior evolugdo para os quadros de dupla entrada. Ndo ha alguma justificativa ou fundamento
que sustenta esta proposicdo, ao contrdrio, vai contra o que aponta as pesquisas atuais de pesquisas
da estatistica nos anos iniciais que vem valorizando a insercdo de criangas desde a educacado infantil
em serem produtoras de conhecimento através da realizagdo de pesquisas, trazendo a tona a funcdo
da estatistica.

Se, por certo, constata-se na proposta um avang¢o quanto a diversidade conceitual das operacdes
aritméticas, explicitamente colocada nos objetivos de aprendizagem, entretanto, carece a proposta
da BNC de uma visdo da producdo e aprendizagem da matematica como ato solidario, permeado por
processos socio-afetivos de trocas, de mutua ajuda, de respeito a diversidade, da necessidade de
comunicacdo e validacdo de processos, procedimentos e resultados. Estes processos, quando
presentes no curriculo, alicercam maior valor ao desenvolvimento de habilidades e competéncias para
a comunicacdo matematica desde o inicio da alfabetizacdo, o que requer considerar a producdo de
registros, de comunicacdo oral, de debate, de argumentacao e prova, de justificacdo, de validacao de
processos e resultados. Estes sdo processos que permeiam tanto atividades meta-linguisticas quanto
meta-cognitivas, tdo imprescindiveis para as aprendizagens matematicas com significado, assim como
para o desenvolvimento da auto-estima para a aprendizagem matematica das criangas. A percepcao
progressiva de seu corpo e do espaco ao seu redor leva a crianca a iniciar seu entendimento do espaco
vivido, do espaco percebido e do espaco concebido. O longo caminho para o estudo da topologia e da
compreensao espacial se inicia com as noc¢Oes de lateralidade, a coordenacado visual e motora, e a
capacidade de movimentar-se e orientar-se no espaco. Para tudo isso o uso do corpo é fundamental
e, portanto, deve estar mais valorizado na BNC, sem o qual o documento corre o risco de se constituir
em vital elemento de avanc¢o nos processos educativos brasileiros.

Devemos inserir um objetivo especifico sobre este aspecto da comunicag¢do solidaria ou inserir nos
textos de diferentes objetivos de aprendizagem este enforque. Por certo, esta seria uma efetiva
contribuicdo para alavancar mudancas na organizacdo do trabalho pedagdgico das aulas de
matematicas, que ao invés de priorizar a atividade matemdtica enquanto ato soliddrio, valorizara a
diversidade, as trocas, os confrontos, o discurso oral matematico, a argumentacao légica, permitindo
termos a aula de matemdtica enquanto uma comunidade de investiga¢do, estruturada a partir da
produgdo-comunicagao-validagdo. Portanto, o curriculo também deveria dar énfase e bastante
importancia para a comunicacdo matematica. Iniciada nessa etapa da vida escolar, o ensino da
matematica precisaria ser proposto de forma a crianca aprender a organizar e consolidar seu
pensamento matematico. Com isso elas aprenderiam a comunicar seus pensamentos de forma clara
e coerente, bem como a analisar e avaliar a estratégia de comunicacdo dos outros. Aprenderiam
também a usar a linguagem matematica de forma precisa.
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Enfim, as atividades matematicas, no cotidiano pedagdgico dos anos iniciais do Ensino Fundamental
brasileiro, precisam imergir nas situacdes vivenciadas pelas criancgas, que favorecam a experiéncia de
realizar pesquisas, tentar solugdes, favorecer o perguntar e o responder a parceiros diversos, em um
processo que é muito mais ligado as possibilidades abertas pelas intera¢des infantis do que a um
roteiro de ensino preparado. Sob essa concepcdo, a resolucdo de problemas passa a ser o principio, a
opc¢ao metodoldgica e ndo o fim da educacdo matematica, mas o ponto de partida da atividade
educativa.

A BNC, mais que se constituir em um rol de objetivos, que ndo podem ser vistos de forma alguma
como maximo para os processos de aprendizagem matemdtica, ao contrdrio, deveriam inspirar a
construcdo de curriculos pelas comunidades educacionais, em suas diversidades locais e culturais,
para o desenvolvimento do pensamento matematico, alicercado nas mais diversas situagGes de
significados culturais, por meio do desenvolvimento de formas de pensar a partir da resolucdo de
problemas que requerem, gradativamente e de forma significativa, a estruturagdo do :

Raciocinio estatistico

Raciocinio algébrico

Raciocinio combinatdrio
Raciocinio proporcional
Raciocinio espacial

Raciocinio temporal

Raciocinio da contagem (calcular)

Na organizagdo curricular, todos os “raciocinios” citados devem estar coerentemente articulados
desde a educagdo matematica infantil até o final do ensino bdsico. A auséncia dessa articulacdo
coerente impede a Base de ser um guia, uma rota de orientacdo para o professor. Além do mais, ndo
favorece a conexdo entre ideias matemadticas, nem como elas interagem entre si e tampouco como
elas podem ser aplicadas fora do contexto escolar ou noutras disciplinas. Alids, a interdisciplinaridade
tdo citada nas diretrizes passa longe da base curricular.

Mais que apontar objetivos estanques a BNC deve incluir, desde os recursos mais elementares até os
mais sofisticados como o uso da tecnologia, tudo com o objetivo de aprender matematica com
compreensdo e significado para aquele que aprende. Ndo se pede que a BNC apresente receitas
prontas, nem um Unico caminho para o ensino, mas que apresente sim oportunidades para que o
professor reflita e refina suas praticas pedagdgicas.

Enquanto documento oficial, proposicdo de curriculo nacional, fundamentado e argumentado,
apoiado em estudos e pesquisas relevantes para o campo educativo, ndo podemos conceber a ideia
de sua difusdo e oficializacdo sem que venha explicitar as bases tedricas nas quais a BNC esta
alicercada, pois isso o torna fragil na construcdo, discussdo e implementacao.

O poder da BNC seria promover uma educa¢do matematica de alta qualidade, organizando e
integrando importantes ideias matematicas para funcionar como guia e ferramenta para o professor
de sala de aula fazer as interacdes que perceber como pertinentes. No caso apresentado, a BNC esta
resumida e ndo favorece uma educacao de qualidade. A simples listagem de objetivos que indicam os
conteudos a serem explorados no desenvolvimento curricular sdo insignificantes perto do que se
espera de um curriculo para o ensino basico no século XXI. Faltam opc¢des de reflexdao sobre a
aprendizagem conceitual e sobre a rotina de avaliagdo e auto-avaliacdo continua e permanente no
cotidiano da sala de aula.
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A seguir apresentamos algumas reflexdes e contribuicGes que consideramos mais relevantes para
avancgar na proposta da BNC nos diferentes eixos de contelddos matematicos:

GEOMETRIA

Cuidar para que recursos diaticos-pedagdgicos ndo se transformem em objeto de ensino, tais como a
proposta na BNC o uso de malha quadriculada, o que deve vir nos procedimentos metodoldgicos. A
questdo e desafio é como deixar na BNC o enfoque metodoldgico, sem, contudo, inserir recursos como
se fosse objetivo:

*  MTMT3FOAQ004: Reconhecer figuras iguais (congruentes), usando sobreposi¢cdo, desenhos
em malhas quadriculadas ou triangulares, utilizando tecnologias digitais

Proposicdo de estudo precoce de nogao de drea no terceiro ano, que deveria vir apenas associado a
ideia de configuracdo retangular na multiplicacdo, mas sem a formalizacdo precoce de nocdo de area:

*  MTMT3FOAOQ06: Comparar areas de duas figuras planas, recorrendo as relagGes entre elas ou
a decomposicdo e a composicao.

Destacavel a valorizacdo da geometria da orientacdo e deslocamento. Mas o mesmo estd ausente no
62 ano, sem qualquer motivo.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Absoluta auséncia o uso de instrumentos para realizacdao das medidas, com consequente producdo de
registros. Hd maior foco nas unidades arbitrarias e necessidade de padronizacdo, em detrimento da
mobilizacdo dos instrumentos culturais de medidas para realizacdo de medicdes, registros, leituras de
medidas, comparacdes e tomadas de decisdo.

N3o hd evidéncia da expansdao numérica nos contextos de medi¢des, o que é de se lamentar, uma vez
gue é no contexto de realizar medidas, comparar e registrar medidas que a fragmentacdo da unidade
e seu registro aparecem de forma substantiva favorecendo a compreensdo da evolu¢do do numero
natural para a necessidade dos nimeros racionais.

A BNC deveria ser oportunidade de insercdo dos objetos culturais nas praticas pedagogicas, em
especial nas experiéncias de medi¢des (tais como os instrumentos de medidas presentes na
sociocultural), registros e comparagdes para tomada de decisdes.

Uso do tempo: auséncia da construg¢ao da nogdo do tempo e seu uso racional fundado em intervalos
e periodos. A proposta vai muito fortemente na nocdo das unidades de medida de tempo e suas
relacGes, sem focar na necessaria ideia de utilizagdo racional do tempo, a construcdo da grandeza de
tempo, tdo abstrata para as criancas pequenas que tém dificuldades na administracdo do tempo para
as mais diversas atividades cotidianas, e em especial, para a organizacdao de seu tempo para as
atividades escolares.

ESTATISTICAS

Ha auséncia de objetivo de aprendizagem que foque a construgdo da nocgdo de classificacdo, tdo
importante para a génese dos processos estatisticos: saber organizar dados em categorias, ou seja,
classificar, deve ser trabalhado desde a Educacdo Infantil. Sempre a humanidade criou classificacdes
em funcao de diferentes objetivos. A pratica de classificacdo é um processo habitual do homem, que
ndo soé faz parte da rotina didria, como também estd presente em vdrias situagdes de aprendizagens
das mais diversas areas.
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Quanto a aprendizagem de tabelas e graficos: somente no quarto ano é que sera desejado que os
alunos leiam e interpretem tabelas de dupla entrada, graficos de colunas e de barras? Em todas as
areas do conhecimento é sabido que aprendemos um conceito tentando nos aproximar do mesmo.
Além disso, a compreensao de representacdes em graficos e tabelas estd relacionada a compreensao
da construgdo dessas representagdes. Da mesma forma que aprendemos a ler e escrever lendo e
escrevendo, aprendemos a ler e interpretar representacdes em graficos e tabelas, interpretando e
construindo. Por que iniciar com apenas uma variavel? Esse tipo de pesquisa sobre “o preferido” é
apenas um tipo e ja bastante explorado nos anos iniciais, chegando a levar os alunos a pensarem que
pesquisa é so isso. Porque ndo é possivel relacionar varidveis? Estabelecer correlagdes entre varidveis

é fundamental.

O ensino de Estatistica deve ter como meta a funcdo da estatistica e ndo a aprendizagem de conceitos
isolados. O ensino de Estatistica propicia o ensino interdisciplinar tdo desejado pelos educadores.

Em relagdo a Estatistica, questiona-se porque a combinatdria ndo estd presente.

NUMEROS

Por que definir tais limites na construcdo das aprendizagens? A quem interessa e quais contribuicdes
para a aprendizagem da matematica no contexto da construcdo do nimero pela crianca?

009: “Estimar e contar elementos de cole¢des de, pelo menos, 30 objetos, dispostos nas formas
ordenada e desordenada, apresentando o resultado por meio de gestos, oralmente e usando registro
(desenhos ou simbolos)”.

Nao hd evidéncia do foco na construcdo da estrutura do numero a partir do SND, ou seja, agrupamento
e posicionamento. Se isso fosse verdade, ndo haveria necessidade se limitar ao 30, uma das criticas
mais contundentes do GT 1. Esse seria o maior dos problemas na BNC de Matemadtica que precisa
imperativamente ser revisto

Foco em conteudo nada essencial, tal como duzia e meia duzia, que que faz com que a BNC fuja de
seu fungdo precipua de colocar o que é essencial:

MTMT3FOAOQ14: Identificar relagdes entre dlzia e meia duzia; dezena e meia dezena; centena e meia
centena.

Tardio trabalho com os decimais, dando maior énfase aos racionais na representagdo fraciondria, o
que distancia do contexto matemadtico presente na cultura brasileira. Somente no 52 ano que ha
explicitagcdo da sistematizagdo de numero decimal, contrariando o fato de sua presenga nos mais
diversos contextos monetarios e de medidas na cultura brasileira. Além disso como estd uma forte
priorizacdo do ensino das fracdes em relacdo ao ensino dos nimeros decimais, o que ndo se sustenta,
tanto em funcdo da relevancia cultural quanto pelo aspecto cognitivo, uma vez que os decimais devem
ser tratados como forma de expansdo do sistema de numeracdo decimal com preservacdo de
estruturas, propriedades e procedimentos operatoérios:

MTMTS5FOAQ14

Reconhecer que, em uma unidade dividida em 10 partes iguais, cada parte corresponde a um décimo;
em uma unidade dividida em 100 partes iguais, cada parte corresponde a um centésimo, e que, em
uma unidade dividida em 1.000 partes iguais, cada parte corresponde a um milésimo, e, assim, que
cada 1 unidade corresponde a 10 décimos ou a 100 centésimos ou, ainda, a 1000 milésimos,
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representando simbolicamente décimos, centésimos e milésimos e elaborando composicGes e
decomposi¢cdes de nimeros decimais com 3 ordens decimais. MTMT5FOAQ15

Identificar e representar fragcGes (menores e maiores que a unidade), associando a sua representagéo
simbdlica as ideias de parte de um todo e de divisdo, e reconhecer fragées equivalentes.

Falta a construgdo dos numeros, enquanto estrutura e suas expansdes, o que favoreceria, por certo,
o desenvolvimento de procedimentos operatérios, o que esta absolutamente ausente na proposta
atual.

Preocupa-nos a pouca énfase nas construcdes de regularidades numéricas, tanto na construcdo dos
numeros quanto no desenvolvimento de procedimentos operatorios.

OPERAGOES E RESOLUGCAO DE PROBLEMAS

Falta o importante enfoque da diversidade na producdo matemdtica da crianca no processo de
alfabetizacdo, como afirmamos anteriormente, nada se coloca na BNC a troca, confronto de
procedimentos resolutivos, mobilizando a necessidade de producdo de registros diversos, de
comunicag¢do, argumentacdo, socializagdo, fazendo com que a nogdo de aprendizagem matematica
na sala de aula seja os processos solidarios da diversidade no pensar, produzir e comunicar
matematica. Perde-se a oportunidade de enfatizar a producdo de procedimentos, registros,
comunicag¢do matematica, validacdo... Ha foco na possibilidade de processos espontaneas mas nao
trata das trocas-confrontos-validacdes: “utilizando estratégias préprias (por meio de desenho,
decomposi¢cdo numérica ou oralmente)”. Onde esta a énfase na criatividade matematica?

Ponto ALTO da proposta é o fato de tratar da diversidade dos conceitos das operagdes, mas sem deixar
transparecer a relacao conceito-situacao, o que deveria ocorrer.

Grande AVANCO inserir situacdes multiplicativas de forma ndo universal limitando-se a natural x
decimal e natural x fragdao, assim como natural : natural = decimal, decimal : natural= decimal.
Entretanto ndo ha objetivo especifico nem para o desenvolvimento do cédlculo mental tampouco para
o uso de novas tecnologias. Ainda mais, ndo ha no texto clareza do que se compreende por “célculo
mental”:

MTMT5FOAO019

Resolver e elaborar problemas de multiplicacdo e divisdo, envolvendo nimeros naturais e racionais
na forma decimal (com multiplicador e divisor natural), compreendendo a relacdo inversa entre elas,
utilizando diferentes estratégias, incluindo o calculo mental e a calculadora

ALGEBRA E FUNCOES

N3o deixa transparecer AO PROFESSOR O QUE SE ESPERA EM TERMOS DE PENSAMENTO ALGEBRICO
NA ALFABETIZACAO. Parece-nos que estamos a propor nos anos inicias algo que nem os especialistas
tém clareza. Vejamos que o objetivo abaixo estd longe de permitir a constru¢do do pensamento
algébrico nos anos iniciais:

012: Organizar e ordenar objetos familiares ou representacdes por figuras, por meio de atributos
(exemplo: cor, forma e tamanho).

Acrescentar elementos ausentes em sequéncias de nimeros naturais, objetos ou figuras de acordo
com regra pré-determinada.
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Ha momento que o conteudo é exemplificado sem que seja explicitado o que de fato constitui no
processo a aprendizagem no campo do pensamento algébrico, que deveria ser a esséncia da BNC:

MTMT3FOAOQ19 “Escrever diferentes sentencas de adicdes ou subtracdes de dois nimeros naturais
que resultem na mesma soma ou diferenga”.

Ha objetivo de aprendizagem que pode levar ha uma distor¢ao do que se espera de constru¢do do
pensamento algébrico nos anos iniciais, uma vez que pode fazer o professor a

pensar que a linguagem algébrica formal é, ela prdpria, a aprendizagem algébrica almejada. Isso pode
ser um sério retrocesso no ensino dos anos iniciais, com o retorno do “quadradinho” para representar
valor desconhecido, o que muito pouco contribui para as aprendizagens matematicas nos anos iniciais
da educacdo brasileira:

MTMT4FOAQ75 Resclver e elaborar problemas simples que envolvam igualdades

matemdaticas com uma operacdo (adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou divisdo) em que

um dos termos é desconhecido (Exemplo: 30 +? =6).
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ANEXO 5 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA -
CRISTIANO ALBERTO MUNIZ

Analises criticas dos objetivos dos anos finais do EF de Matematica por
Cristiano A Muniz

62 ano

Muito positivo a introdu¢@o do trato da geometria analitica no primeiro ano dos anos finais, em
especial porque era uma necessidade no processo de constru¢do de conceito e representagao.
Assim, o objetivo: MTMT6FOAO001 Associar pares ordenados a pontos do plano cartesiano,
considerando apenas o primeiro quadrante revela-se relevante, mas precisamos inserir no texto
do objetivo a representacao grafica 9pois corre-se o risco de se tratar algebricamente o conceito
de par ordenado, e também que no primeiro quadrante sejam representados niimeros racionais
positivos, ndo se limitando apenas aos nimeros naturais.

O objetivo que trata de semelhanga, seria melhor deixar para ser contemplado nos 8° e 9° anos:
MTMTO6FOAO004 (Construir figuras planas semelhantes em situagdoes de ampliacdo e redugdo,
reconhecendo a conservacgao dos angulos e a proporcionalidade entre os lados, usando malhas
ou tecnologias digitais.al sugestdo diz respeito tanto ao desenvolvimento conceitual de
semelhanca quanto aos procedimentos de sua construgdo). Além disso articula-se melhor com
conteudos como o Teorema da Thales.

Quanto a Grandezas e Medidas o objetivo MTMT6FOAO006 (Resolver e elaborar problemas,
sem o uso de formulas, envolvendo nog¢des de medida de comprimento, area (tridngulos e
retangulos), massa, capacidade, volume (blocos retangulares) e temperatura, aplicando as
relagdes entre as unidades de medida mais usuais) ndo traz questdes importantes como
habilidades de realizagdo de medidas, registros e comunicagdes de medi¢des. Melhor criar um
objetivo com estas importantes aprendizagens.

No objetivo MTMT6FOAO008 (Reconhecer que perimetro e area sdo independentes e descrever
0 que ocorre com as medidas do perimetro e da area de um quadrado ou de um retangulo,
quando se altera a medida de seus lados (exemplo: dobra, triplica)) recai num erro classico no
curriculo brasileiro de trazer juntos e associadas as aprendizagens de perimetro e area. Ja ha no
Brasil estudos de tese revelando a necessidade de desmembrar tais aprendizagens, sobretudo
nos primeiros momentos, para depois realizar associacdes entre perimetro e areas. Este vicio
estd igualmente presente nas matrizes curriculares.

No que se refere a importante aprendizagem de transformag¢do de numeros racionais, mais
precisamente de equivaléncia, corremos o risco de no objetivo MTMT6FOAO013 (Identificar e
registrar nimeros racionais positivos em suas diferentes representagdes, identificando
equivaléncias e passando de uma representagdo para outra) pensar somente em equivaléncias
entre nameros fracionarios. E VITAL que o objetivo traga as equivaléncias entre dois decimais,
entre o natural e o decimal, entre o decimal e o fracionario, e, por fim, equivaléncia entre dois
fracionarios.

Quanto ao objetivo MTMT6FOAO016 (Resolver e elaborar problemas, envolvendo as quatro
operagdes fundamentais, com seus diferentes significados, com nimeros naturais, inclusive
com o uso de célculo mental, de estimativas e da calculadora) fica ausente importantes
processos da producao matematica, em especial a produgdo de registros, a comunicacao de
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ideias, assim como a argumentacao e validagdo de processos e resultados. Assim proponho a
mudanga de sua redacdo para;

MTMT6FOAO016; Resolver e elaborar problemas com a produgado de registros, a comunicagao
de ideias, assim como a argumentacao e validacdo de processos e

resultados, envolvendo as quatro operagdes fundamentais, com seus diferentes significados,
com numeros naturais, inclusive com o uso de calculo mental, de estimativas e da calculadora.

A importancia de tal mudanca ¢ fundamentada na possibilidade de uma produgdo matematica
ndo como ato solidario, mas fundado nos processos de trocas, de permuta dos processos
diversos de produzir e argumentar os processos de proposi¢ao de solugdes matematicas

Excelente a proposi¢do de limitar a construcdo de estruturas multiplicativas dos racionais aos
com multiplicador e com divisor naturais, em especial ao levarmos em conta o
desenvolvimento cognitivo de uma crianga de 11 anos, aproximadamente. Entretanto a
multiplicagdo com multiplicador racional e a divisdo com divisor racional deve ser foco central
a partir do 7° ano, inclusive: MTMT6FOAO019 (Resolver e elaborar problemas com numeros
racionais positivos em suas diferentes representacdes (fraciondrias, decimais, percentuais),
envolvendo as operagdes de adi¢do e subtracio, de multiplicagdo e divisdo com multiplicador
e divisor naturais, inclusive com o uso de calculo mental, de estimativas e da calculadora).

Considero COMPLETAMENTE INAPROPRIDO E INOPORTUNO para o 6° ano o objetivo
MTMT6FOAO021(Resolver e elaborar problemas, envolvendo equagdes do 1° grau do tipo ax+
b = ¢, no conjunto dos nimeros naturais, por meio de tentativa ou pelo principio da igualdade).
Recomendo que consultem os programas de outros paises onde a aprendizagem matematica ¢
mais avancada. Trazer para o 6° ano as equagdes ¢ perder a oportunidade de valorizar os
processos criativos, criticos e diversos na produgdo de resolugdes. Lembrar que depois que os
alunos aprendem a modelar por meio de equacdes, ele perde a dimensdo da intuigdo
matematica, tdo importante para o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas.

O objetivo MTMT6FOAO023 (Resolver problemas, envolvendo a partilha de uma quantidade
em partes desiguais (exemplo: Jodo, Silvia e Ana t€m juntos 36 figurinhas. Se Jodao tem o dobro

de figurinhas de Silvia e Ana tem o triplo de figurinhas de Silvia, quantas figurinhas tem cada
um?))deve alertar que ¢ SEM O USO DE EQUACOES.
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72 ano

Mesmas observagdes feitas quanto ao plano cartesiano do 6° ano, tendo o objetivo a trazer a
questao da representacao geométrica quanto nao se limitar a coordenadas inteiras, ao contrario,
valorizar mais a representacdo com coordenadas racionais nao inteiras. Lembrar de extrapolar
para os demais quadrantes ( neste ano introduzimos os nimeros inteiros) ja que no 6° ano se
limita ao 1° quadrante, ou seja, coordenadas positivas. MTMT7FOAO001 (Associar pares
ordenados a pontos do plano cartesiano e representar triangulos e quadrilateros, conhecendo-
se as coordenadas de seus vértices).

Quanto a Grandezas e Medidas, em relagdao ao objetivo MTMT7FOA006 (Resolver e elaborar
problemas, envolvendo medida de grandezas, inclusive os que exigem a utilizagdo de
instrumentos de medicdo (exemplo: régua, escalimetro, trena, transferidor, crondmetro,
balanca, termometro, copo de medida), reconhecendo que toda medida ¢ aproximada)
continuam validas mesmas observacgdes quanto as habilidades de realizagdo de medidas, suas

comparagoes e registros para comunicar e tomar decisoes.

Questiono a viabilidade do objetivo MTMT7FOA009 (Resolver e elaborar problemas,
envolvendo o comprimento da circunferéncia) uma vez que ha forte possibilidade do professor
recair em erro conceitual, em especial porque os irracionais sdo objetos de estudos somente no
8° ano. Assim proponho transferir tal objetivo para o 8° ano.

O objetivo MTMT7FOAO15 (Reconhecer o sistema de numeragcdo decimal como o que
prevaleceu no mundo ocidental, destacar semelhancas e diferengcas com outros sistemas e
identificar suas principais caracteristicas (base, unidade de contagem, valor posicional e fungao
do zero), utilizando a composi¢do e decomposicao de nimeros naturais na forma polinomial
(exemplo: 4357 =4x 103+ 3 x 102+ 5 x 101 +7 x 100)) deve vir no 6° ano, em especial porque
¢ momento de culminancia ade sistematizacao do SND, e o estudo dos conceitos e agrupamento
decimal e valor posicional acabem melhor no 6° ano, uma vez que no 7° ano ha introdugado-
expansdo para os Inteiros e Racionais.

No objetivo MTMT7FOA016 (Compreender e utilizar a potenciagao e a radiciacao, a relagao
entre elas e suas propriedades operatdrias) recomento FORTEMENTE especificar quais sao
tais propriedades, quanto as propriedades das operagdes, se limitando as propriedades de
multiplicagdo e divisdao de poténcias de mesma base.

Quanto ao objetivo MTMT7FOAO017 (Compreender fragdo associada as ideias de partes de
inteiros, quociente, razdo e operador, identificando registros iguais ou equivalentes para
significados diferentes) trazé-lo desde o 4° ano de escolaridade, em retirar do 7° ano.

Rever a redacdo do objetivo MTMT7FOAO018 (Compreender e utilizar nlimeros negativos
(inteiros e racionais)0 devendo explicitar na redacdo o que significa tais “usos”, tais como em
diferentes sistemas de representagdo, operacoes, tomada de decisdes, etc.)

Devem os objetivos seguintes constarem-no 6° ano também: MTMT7FOA020 (Resolver e
elaborar problemas, envolvendo adig@o e subtragdo de fragdes com denominadores diferentes,
por meio da equivaléncia de fragdes.) e MTMT7FOAO021 (Resolver e elaborar problemas com
nimeros naturais, envolvendo as ideias de multiplos, divisores e divisibilidade).
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82ano

Os objetivos de aprendizagem de geometria estdo muito bem adequados para esta série com
avango significado ao que normalmente se propde. Entretanto sinto auséncia de um objetivo
que trate dos pontos notaveis dos triangulos

H4 um IMENSO equivoco curricular no objetivo MTMT8FOAO15 (Resolver e elaborar
problemas, envolvendo operagdes com fracdes), pois devemos tratar das operagdes com
RACIONAIS, e ndo apenas das fragdes. E em funcio destes equivocos que nossos alunos tém
tantas dificuldades com o trato com os niimeros decimais. E momento de corrigir esta historica
divida.

Questiono no objetivo MTMT8FOAO18 (Resolver e elaborar problemas, envolvendo
porcentagem, incluindo a ideia de juros simples e determinagdo de taxa percentual, com ou sem
tecnologias digitais) a retirada de regra de trés.

No objetivo MTMT8FOAO021 (Resolver e elaborar problemas que envolvam equagdes do 2°
grau do tipo ax2 = c e (x = b)2 = ¢) ¢ fundamental, pensando no desenvolvimento cognitivo e
matematico do aluno, que “c” seja quadrado perfeito, ou seja, que aceita extrair raiz quadrada
exata.

Em fungdo da importancia da representacao de intervalos na resolucdo de inequacgodes,
proponho uma inversao em sua redagdo, devendo ficar: MTMT8FOAO022: “Representar e
interpretar o conjunto solugdo na reta numérica de inequacao do 1° grau do tipo ax +b < c ou
ax tb>c¢”

92 ano

Como propus retirar do 7° ano o comprimento da circunferéncia, além do objetivo
MTMTI9FOAOO1(Reconhecer arcos, angulo central e angulo inscrito na circunferéncia,
estabelecendo a relagdo entre eles) proponho inserir um envolvendo tanto o comprimento da
circunferéncia quanto a area do circulo, em especial levando em consideragdo a maturidade
matematica para tratar do pi enquanto numero irracional.

Recomendo FORTEMENTE que no objetivo MTMTOFOAO15 (Resolver e elaborar problemas
com numeros reais, inclusive em notagdo cientifica, envolvendo diferentes operacdes)
insiramos problemas de significados culturais, tecnoldgicos e artisticos, trazendo para o
curriculo o papel cultural da producao matematica.

Quanto a 4lgebra proponho que tragamos um objetivo para os processos historicos de
proposicao de processos de resolugcdo de equagdes quadraticas, sobretudos aqueles com apoio
nas interpretagdes geomeétricas.

O objetivo MTMTI9FOAO018 (Resolver problemas que envolvam sistemas de duas equagdes
lineares do 1° grau com duas variaveis) deveria constar TAMBEM no 8° ano.

Analises criticas dos objetivos do Ensino Médio de Matematica
por Cristiano A Muniz
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12ano

Mesmo que metodologicamente o Teorema de Pitdgoras é tratado a partir de semelhanca, no objetivo
MTMT1MOAOQ004 (Utilizar a semelhancga de tridngulos e o teorema de Pitagoras (exemplo: diagonais
de prismas e da altura de piramides) para resolver e elaborar problemas) semelhanga e Teorema de
Pitdgoras merecem objetivos em separado.

Quanto as razoes trigonométricas no objetivo MTMT1MOAOQ05 (Compreender e aplicar as razées
trigonométricas no tridngulo retangulo e as relagBes trigonométricas em triangulos quaisquer)
devemos explicitar que tais aplicagdes tem que ser em contextos socioculturalmente significativos,
em especial de topografias e navegacao.

No objetivo MTMT1MOAO014 (Reconhecer as caracteristicas dos diferentes conjuntos numeéricos
(naturais, inteiros, racionais, irracionais, reais), suas operacdes e propriedades e a necessidade de
amplia-los) inerir a representacdo grafica do ponto na reta real e no plano cartesiano.

No objetivo MTMT1MOAO023 (Reconhecer funcdo quadratica em suas representacdes algébrica e
grafica, considerando dominio, imagem, ponto de maximo ou minimo, intervalos de crescimento e
decrescimento, pontos de intersec¢do com os eixos) melhor explicitar a representacdo das raizes (que
estd implicito na interseccdo com o eixo das abcissas). Também a representacdo do eixo de simetria
da pardbola é fundamental.

22 ano

Muito salutar a inser¢do do Principio de Cavaliere no objetivo MTMT2MOAOQO05 (Compreender o
principio de Cavalieri e utiliza-lo para estabelecer as férmulas para o célculo da medida do volume de
figuras geométricas espaciais) como ampliacdo da compreensdo tanto dos volumes quanto do estudo
de geometria espacial.

Questiono 90ou mesmo ndo entendi) as razbes pelos quais hd uma priorizacdo de funcdes
trigonométricas em detrimento do estudo das fungGes exponencial e logaritmica, ao vermos o
objetivo MTMT2MOAOQ17 (Reconhecer fungdes seno e cosseno em suas representacdes algébricas e
graficas e descrevé-las, considerando dominios de validade, imagem e caracteristicas especiais como
periodicidade, amplitude, maximos e minimos).

3%2ano
Mesma observagcdo que a feita no 22 ano em relacdo ao esvaziamento do estudo das fungdes
exponenciais e logaritmicas.

O estudo de matrizes e determinantes estdo implicitos na resolug¢do de sistemas de maior ordem?
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ANEXO 6 — PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA - IOLE DE
FREITAS DRUCK

LEITURA CRIiTICA DO DOCUMENTO DE MATEMATICA NA BNCC
lole de Freitas Druck — IME/USP
I - SOBRE A COERENCIA DO DOCUMENTO GERAL DA MATEMATICA COM OS PRINCIPIOS

ORIENTADORES, COM OS TEMAS INTEGRADORES DO DOCUMENTO PRELIMINAR DA BNCC
E COM 0S DOCUMENTOS DAS DEMAIS AREAS

A finalidade desta leitura critica é fazer uma analise aprofundada do documento da darea de
Matematica a partir do roteiro encaminhado pela SEB. Porém, sentimos a necessidade de situar
inicialmente a apresentagao e a organiza¢ao do documento geral da drea de Matematica no interior
do documento preliminar da BNCC, ou seja, de analisar a coeréncia deste com os demais textos que
compdem a proposta do MEC. Tal andlise nos fez constatar importantes discrepancias, o que originou
a formulacdo deste item introdutério. Aqui, portanto, ndo fazemos uma analise abrangente e
sistematica da proposta em consulta publica, como um todo, nem discutimos o mérito dos demais
documentos que a integram. Aqui pretendemos unicamente apontar a quase ausente sintonia dos
textos da Matemadtica com os Principios Orientadores e com os Temas Integradores constantes da
BNCC, ao contrdrio dos textos das outras areas. No que segue discutimos discrepancias importantes
com os demais documentos, observadas tanto nas apresentacdes da drea como na formulagdo de
objetivos gerais e especificos da Matematica para os Ensinos Fundamental e Médio.

Nas apresentacdes das dreas de Linguagens, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, a partir da
descricdo das especificidades de suas tematicas e dos modos de produgdo dos respectivos
conhecimentos, cada uma delas, e seus componentes, fornecem explicitamente razées pelas quais os
temas integradores perpassam seus objetivos gerais de aprendizagem e como contemplam, para além
da dimensdo cognitiva, as dimensées politica, ética e estética da formagdo dos estudantes, como é dito
na pagina 16 da BNCC. No entanto, o documento da drea de Matematica, para além da dimensdo
cognitiva, apresenta quase somente afirmacdes genéricas e vagas (algumas ja esvaziadas de significado
pelo uso repetido em contextos diversos), por nao incluir uma discussdo, minimamente clara e

abrangente, sobre: as caracteristicas do conhecimento matematico, sua especificidade como produgado
humana e o significado e importancia do seu uso na vida cotidiana das pessoas, nas praticas sociais e
do trabalho, na cultura, nas ciéncias e na tecnologia, entre outros aspectos relevantes para a formacdo
da cidadania (ver anexo | desta leitura critica). De fato, o texto ndo traz elementos suficientes de modo
a caracterizar qual possa ser a contribuicao especifica da matematica escolar para a formagdo humana
integral dos estudantes. Nele ndo ha uma explicitacdo sobre qual seja a prépria natureza do modo de
producdo da ciéncia e de seus objetos de estudo, nem é feita uma discussado organica e abrangente do
gue possa ser uma abordagem epistemolégica dos objetos deste conhecimento no seu ensino,
elementos tedricos essenciais para embasar adequadamente o papel préprio da drea na Educacgdo
Basica. Na verdade, na redacdo da apresentacdo da Matematica assumem-se pressupostos em
demasia, ou melhor, frequentemente a argumentacao se apoia em concepcao prévia implicita sobre a
natureza desta ciéncia, o que torna o texto passivel de muitas interpretacdes, eventualmente dispares
das intengdes pretendidas. Por consequéncia, o documento ndo constrdi uma légica interna coerente
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de discurso capaz de esclarecer, da forma inequivoca, ampla e convincente que seria desejavel, o papel
gue a area, articulada com as demais, deve assumir para a garantia dos doze direitos de aprendizagem
citados nos Principios Orientadores iniciais da BNCC. Tampouco é perceptivel uma proposta nitida de
articulagGes possiveis com as demais dreas ou com os temas transversais, no sentido de favorecer uma

efetiva contribuicdo da Matematica para o desenvolvimento das dimensdes politica, ética e estética
na formacdo dos estudantes, o que, como indicado acima, as demais areas contemplam em seus
documentos. Tudo isso nos parece constituir-se em falha grave, ja que, em situacao de formacdo
continuada, muitos professores de Matematica costumam declarar inseguranga sobre como fazer tais
articulagdes e demandam ajuda especial sobre essas questdes.

Em resumo, o documento nao evidencia uma concepg¢ao bem definida sobre como desenvolver
praticas escolares que favorecam a formacgdo integral dos estudantes prevista na legislagdo sobre a
Educacdo Basica em vigor. Do Anexo | constam comentarios sobre o texto A drea de Matemdtica, onde
os exemplos de ocorréncias das ambiguidades ou insuficiéncias neste documento apontadas
anteriormente sdo analisadas com mais detalhes.

A seguir focaremos na comparacao dos textos de apresentacdo das outras dreas com o da Matematica,
para aprofundar as justificativas das incoeréncias indicadas anteriormente quanto a: caracteriza¢do
das dreas; redacdo dada aos objetivos gerais das dreas; eixos organizadores dos Objetivos de
Aprendizagem para os anos escolares.

I.LA) Quanto a caracterizacdo das dreas

Inicialmente, observamos que a simples comparacao dos primeiros paragrafos dos documentos gerais
de cada uma das quatro areas, a seguir transcritos, mostra uma discrepancia nitida quanto as formas
adotadas para caracterizar suas especificidades. Enquanto as outras trés dreas buscam motivar a
leitura fornecendo pistas abrangentes sobre como e por que seus conhecimentos tém importancia em
varios dos aspectos da vida em sociedade, na Matematica o discurso é iniciado com duas afirmacdes
genéricas e nada originais sobre a relevancia e amplitude do papel social desta ciéncia, para justifica-
las, imediatamente, apenas por meio de exemplos que podem ser entendidos como pertinentes ao
ambito restrito da propria matematica escolar tradicional.

A AREA DE LINGUAGENS

A drea de Linguagens trata dos conhecimentos relativos a atuacdo dos sujeitos em
praticas de linguagem, em variadas esferas da comunicagdo humana, das mais
cotidianas as mais formais e elaboradas. Esses conhecimentos possibilitam mobilizar
e ampliar recursos expressivos, para construir sentidos com o outro em diferentes
campos de atuagdo. Propiciam, ainda, compreender como o ser humano se constitui
como sujeito e como age no mundo social em interagdes mediadas por palavras,
imagens, sons, gestos e movimentos. (p.29)

A AREA DE MATEMATICA

A Matemdtica assume um papel fundamental para o pleno acesso dos sujeitos a
cidadania. Em uma sociedade cada vez mais baseada no desenvolvimento
tecnoldgico, os conhecimentos matematicos tornam-se imprescindiveis para as
diversas ag¢des humanas, das mais simples as mais complexas, tais como
compreensao de dados em graficos, realizacdo de estimativas e percepcao do espaco
gue nos cerca, dentre outras. (p. 116)
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A AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA

A sociedade contempordanea estd fortemente organizada com base no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Desde a busca do controle dos processos
do mundo natural até a obtencdo de seus recursos, as ciéncias influenciaram a
organizacao dos modos de vida. Ao longo da histéria, interpretagdes e técnicas foram
sendo aprimoradas e organizadas como conhecimento cientifico e tecnolégico, da
metalurgia, que produziu ferramentas e armas, passando por motores e mdaquinas
automatizadas até os atuais chips semicondutores das tecnologias de comunicacdo,
de informagcdo e de gerenciamento de processos. No entanto, o mesmo
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de notaveis progressos na produgdo e nos
servicos também pode promover impactos e desequilibrios na natureza e na
sociedade, que demandam outras sabedorias, ndo somente cientificas, para serem
compreendidos e tratados.

(p.149)

A AREA DE CIENCIAS HUMANAS

As Ciéncias Humanas compdem um campo cognitivo dedicado aos estudos da
existéncia humana e das intervencGes sobre a vida, problematizando as relacGes
sociais e de poder, os conhecimentos produzidos, as culturas e suas normas, as
politicas e leis, as sociedades nos movimentos de seus diversos grupos, os tempos
histéricos, os espacos e as relagdes com a natureza. Essa area reune estudos de
acoes. De relacdes e de experiéncias coletivas e individuais que refletem
conhecimentos sobre a propria pessoa e sobre o mundo em diferentes
manifestacdes naturais e sociais. Ainda que sujeita a diferentes correntes e vertentes
tedricas, o pressuposto fundamental da d4rea considera o ser humano como
protagonista da sua existéncia. (p. 236)

IB) Quanto a redacdo dada aos objetivos gerais das dreas

Examinemos agora a coeréncia dos objetivos gerais das areas com os Principios orientadores e com os

temas integradores — Consumo e educagdo financeira; Etica, direitos humanos e cidadania;
Sustentabilidade; Tecnologias digitais e Culturas africanas e indigenas — constantes da p. 16 da BNCC.
Por completude, transcrevemos também os doze Direitos de Aprendizagem constantes das paginas 7
e 8 do documento preliminar:

O objetivo da BNC é sinalizar percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes ao longo da Educagdo Bdsica, compreendida pela Educag¢do Infantil,
Ensino Fundamental, anos iniciais e finais, e Ensino Médio, capazes de garantir, aos
sujeitos da educacgdo basica, como parte de seu direito a educacdo, que ao longo de
sua vida escolar possam:

« desenvolver, aperfeicoar, reconhecer e valorizar suas préprias qualidades, prezar
e cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se respeitar e promover o respeito ao
outro, para que sejam apreciados sem discriminagdo por etnia, origem, idade,
género, condicdo fisica ou social, convic¢des ou credos;

* participar e se aprazer em entretenimentos de cardter social, afetivo, desportivo
e cultural, estabelecer amizades, preparar e saborear conjuntamente refeicGes,
cultivar o gosto por partilhar sentimentos e emogdes, debater ideias e apreciar o
humor;
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cuidar e se responsabilizar pela saide e bem-estar prdprios e daqueles com quem
convive, assim como promover o cuidado com os ambientes naturais e os de
vivéncia social e profissional, demandando condi¢des dignas de vida e de trabalho
para todos;

se expressar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da escrita, das
artes, da matematica, das ciéncias humanas e da natureza, assim como informar
e se informar por meio dos varios recursos de comunicacdo e informacao;

situar sua familia, comunidade e nagdo relativamente a eventos histéricos
recentes e passados, localizar seus espacos de vida e de origem, em escala local,
regional, continental e global, assim como cotejar as caracteristicas econémicas e
culturais regionais e brasileiras com as do conjunto das demais nagdes;

experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em prdticas corporais e
intelectuais nas artes, em letras, em ciéncias humanas, em ciéncias da natureza e
em matematica, em situacGes significativas que promovam a descoberta de
preferéncias e interesses, o questionamento livre, estimulando formagdo e
encantamento pela cultura;

desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar conhecimentos e
se posicionar diante de questGes e situagdes problematicas de diferentes
naturezas, ou para buscar orientacdao ao diagnosticar, intervir ou encaminhar o
enfrentamento de questdes de carater técnico, social ou econémico;

relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do seu contexto
cultural; articular conhecimentos formais as condi¢cdes de seu meio e se basear
nesses conhecimentos para a condug¢do da prépria vida, nos planos social,
cultural, e econémico;

debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolucdo da vida, da Terra e
do Universo, sobre a transformacdo nas formas de interagdo entre humanos e
com o meio natural, nas diferentes organiza¢des sociais e politicas, passadas e
atuais, assim como problematizar o sentido da vida humana e elaborar hipdteses
sobre o futuro da natureza e da sociedade;

experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar sobre condi¢Ges
de acesso a formacgdo profissional e académica, sobre oportunidades de
engajamento na producdo e oferta de bens e servigos, para programar
prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;

identificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e preferéncias,
reconhecendo e buscando superar limitagdes proprias e de seu contexto, para dar
realidade a sua vocacdo na elaboragdo e consecucdo de seu projeto de vida
pessoal e comunitaria;

participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma solidaria, critica
e propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo
injusticas, e se dispondo a enfrentar ou mediar eticamente conflitos de interesse.

(pp.7-8)

Também relativamente a coeréncia em andlise neste item I.B, a simples leitura comparativa dos
objetivos gerais das areas para a Educacdo Bdsica evidencia claramente uma menor clareza e
abrangéncia, na Matemadtica, quanto a incorporacdo dos temas integradores e quanto ao que é
afirmado na p. 15 da BNCC: Os doze Direitos de Aprendizagem |[...] constituem um conjunto de
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proposicées que orientam as escolhas feitas pelos componentes curriculares na definicGo de seus
objetivos de aprendizagem [...].

Com efeito, o quadro a seguir foi montado para permitir uma comparagdo mais agil dos objetivos de
aprendizagem das quatro areas. Essa foi uma maneira que encontramos de visualiza-los em conjunto,
sem nenhuma pretensdo de buscar correspondéncias ou analisalos relativamente a qualquer outro
aspecto que ndo o anunciado no paragrafo anterior. Parece-nos que o quadro evidencia muito
nitidamente que as demais areas do conhecimento “conversam” melhor e mais extensamente com as
propostas constantes dos textos iniciais da BNCC do que a Matematica. De fato, nele se pode verificar
que, na Matematica, a redacdo dada aos objetivos restringe-os muito mais aos campos conceituais e
procedimentais da prépria drea do que nos demais. Quanto a articulagdo desses objetivos com os
direitos de aprendizagem e com os temas transversais previstos na BNCC, igualmente muito pouco é
explicitado, o que faz com que o real significado, o alcance dos objetivos colocados para a Matematica
fique demasiado dependente das concepgdes prévias de cada leitor.

A seguir apresento o quadro com os objetivos gerais das areas na Educacdo Basica.

22



22

LINGUAGENS

MATEMATICA

CIENCIAS DA NATUREZA

CIENCIAS HUMANAS

Interagir com praticas de linguagem
em diferentes modalidades, na
perspectiva de sua recepgdo e
produgdo, de modo a ampliar,
gradativamente, o repertério de
géneros e de recursos
comunicativos e expressivos.

Reconhecer as condigdes de
producdo das praticas de linguagens
(quem, o qué, por quem, para qué,
para quem, em que suporte, modo
de circulagdo), materializadas na
oralidade, na escrita, nas linguagens
artisticas e na cultura corporal do
movimento.

Refletir sobre os wusos das
linguagens e os efeitos de sentido
de diferentes recursos expressivos,
levando em conta as condigdes de
recepgdo e produgdo.

Compreender a diversidade de
manifestacées linguisticas, artisticas
e de praticas corporais como
construgdes sociais e culturais,
relacionando-as com ideologias e
relagBes de poder.

Interagir com o outro, usando
expedientes comunicativos e
expressivos nas diversas praticas
sociais de modo critico, autoral e
criativo.

Reconhecer a dimensdo poética e
estética como constitutiva das
linguagens, apreciando a cultura, a
arte e a lingua como patriménios.

Estabelecer conexdes entre os eixos
da Matematica e entre essa e outras
areas do saber.

Resolver problemas, criando
estratégias proprias para sua
resolugdo, desenvolvendo

imaginacgdo e criatividade.

Raciocinar, fazer abstragdes com
base em situagdes concretas,
generalizar, organizar e
representar.

Comunicar-se, utilizando as diversas
formas de linguagem empregadas
em Matematica.

Utilizar argumentagdo matemadtica
apoiada em vdérios tipos de
raciocinio.

Compreender a ciéncia como um
empreendimento humano,
construido histérica e socialmente.

Apropriar-se de conhecimentos das
Ciéncias da  Natureza como
instrumento de leitura do mundo.

Saber buscar e fazer uso de
informacgdes e de procedimentos de
investigagdo com vistas a propor

solugbes para problemas que
envolvem conhecimentos
cientificos.

Desenvolver  senso  critico e
autonomia intelectual no
enfrentamento de problemas e na
busca de  soluges, visando
transformagdes sociais e construgdo
da cidadania.

Fazer uso de modos de comunicagdo
e de interacdo para aplicagdo e
divulgacdo de  conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos.

Refletir criticamente sobre valores
humanos, éticos e morais
relacionados com a aplicagdo dos

conhecimentos  cientificos e
tecnoldgicos.

Conhecer principios éticos, politicos,
culturais, sociais e afetivos, sob a
égide da solidariedade, atentando
para a diversidade, a exclusdo,
avaliando e assumindo agdes
possiveis para o cuidado de si
mesmo, da vida em sociedade, do
meio ambiente e das proximas
geragoes.

Analisar processos e fendémenos
naturais, sociais, filosdficos,
socioldgicos, historicos, religiosos e
geograficos, problematizando-os em
diferentes linguagens, adotando
condutas de investigagdo e de
autoria em praticas escolares e
sociais voltadas para a promogéo de
conhecimentos, da sustentabilidade
ambiental, da interculturalidade e
da vida.

Problematizar o papel e a fungdo de
instituigdes sociais, culturais,
politicas, econdmicas e religiosas,
questionando os enfrentamentos
entre grupos e sociedades, bem
como as praticas de atores sociais
em relagdo ao exercicio de
cidadania, nos desdobramentos de
poder e na relagdo dinamica entre
natureza e sociedade, em diferentes
temporalidades e espacialidades.

Compreender e aplicar pressupostos
tedricometodoldgicos que
fundamentam saberes,
conhecimentos e experiéncias que
integrem e reflitam o percurso da
Educagdo Bdsica, observando os
preceitos legais referentes a
politicas educacionais de inclusdo,
considerando o trabalho e as
diversidades como principios
formativos.

1.C) Quanto aos eixos organizadores dos Objetivos de Aprendizagem para os anos

escolares

Outra discrepancia bastante grande observada diz respeito a escolha dos eixos organizadores
dos Objetivos de Aprendizagem para os varios anos escolares. Sem maiores justificativas,
Matematica é a Unica area na qual a organizacdo dos objetivos de aprendizagem é feita por meio
de eixos que coincidem com os campos de conteddos que tradicionalmente balizam a
organizacdo dos textos didaticos da drea, ha ja quase um século. O ponto a ser enfatizado aqui
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é a dificuldade que tal escolha traz para que o(a) professor(a) de Matematica perceba a diferenca
entre objetivos de aprendizagem e “tdpicos de conteldos a serem ensinados”. Esta op¢do, a
nosso ver, dificulta a compreensdo da necessidade de mudanca do paradigma do “ensinar
conteudos” (muito forte na “disciplina”), para o de uma pratica escolar baseada na interlocucdo
e articulagdo entre as dreas de conhecimento, visando a formagdo humana integral dos
estudantes prevista como finalidades da Educacdo Basica na legislacdo vigente: Constituicdo
(1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — 1996) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (DNCEB — 2013). Todas as outras areas de
conhecimentos e seus componentes, nos seus textos iniciais, adotam eixos (campos ou
dimensdes) organizadores dos seus objetivos de aprendizagem que ndo remetem apenas a
conteudos disciplinares, e sim também explicitam dimensdes diretamente associadas aos
Principios Orientadores ou aos temas integradores da BNCC. Para maior clareza, seguem alguns
exemplos de campos, eixos ou dimensdes organizadoras dos objetivos de aprendizagem de cada
uma das demais dreas ou de seus componentes, sem exauri-los:
* em Lingua portuguesa — praticas da vida cotidiana; praticas politico-cidadas; praticas do
mundo do trabalho;
e em Linguas modernas — praticas interculturais; praticas investigativas; praticas
mediadas pelas TIC;

* em Arte — expressao; criacdo; reflexao; critica (comuns aos quatro subcomponentes:
artes visuais, danca, teatro e musica);

* em Educacdo Fisica — experimentacdo e producdo; reflexdo sobre a acdo; construcdo de
valores;

* em todos os componentes de Ciéncias da Natureza (ciéncias no EF, Biologia, Fisica e
Quimica no EM) — contextualizacdo histdrica, social e cultural das CN; processos e
praticas de investigacdo em CN; conhecimento conceitual das CN;

* em Histéria — procedimentos de pesquisa; categorias, no¢des e conceitos; dimensdes
politico-cidadas;

* em Geografia—o sujeito e o mundo; o lugar e o mundo; as responsabilidades e o mundo.
J4 os eixos da Matematica correspondem aos nomes dos cinco grandes blocos nos quais os
conteldos escolares costumam ser agrupados, principalmente nos livros didaticos de EB:
geometria; grandezas e medidas; estatistica e probabilidade; nimeros e operacgdes; algebra e
funcdes. Como se pode ver acima, outra foi a op¢cdo adotada, por exemplo, no documento do
componente Arte, da area de Linguagens, com o qual pode caber uma certa analogia com a
Matematica. Nele, artes visuais, danca, teatro e musica sdo descritos como subcomponentes
(assim como os “eixos” adotados na Matematica podem ser considerados como subdreas desta
ciéncia) e, para os quatro foram determinadas seis dimensdes comuns a eles (das quais quatro
foram citadas antes) como elementos organizadores dos respectivos objetivos de aprendizagem.
Também na area de Ciéncias da Natureza foram estabelecidos eixos organizadores iguais para
todos os seus componentes, a partir das caracteristicas proprias do modo de produgao comum
das ciéncias experimentais e das convergéncias epistemoldgicas das diferentes ciéncias
envolvidas. Esses sdo apenas exemplos de como é possivel buscar formas mais criativas e
sugestivas para organizar objetivos de aprendizagem, que, sendo capazes de explicitar
caracteristicas especificas da drea, ao mesmo tempo consigam sinalizar a necessidade de
mudanca e renovacdo de praticas educacionais na escola, na busca da formacdo integral e
integrada a que tém direito os estudantes da Educac¢do Basica.
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A auséncia de qualquer relagdo explicita nas designagdes dos eixos que organizam os objetivos
de aprendizagem da Matemdtica com os temas integradores e com os doze diretos de
aprendizagem constantes do documento preliminar da BNCC, nos parece esvazia-los de sentido
no documento da area. O efeito é o de enfraquecer demasiadamente a énfase que deveria ser
dada, por meio das articulagdes com as demais dreas, a formagdo integral dos estudantes, que
inclui pelas normas vigentes, pelo menos: formacdo para a cidadania, preparagdo basica para o
trabalho e para a inser¢do e atuacdo autébnoma e critica na vida em sociedade; desenvolvimento
de valores republicanos e de respeito ao meio ambiente e a diferencas individuais e sociais.
Como consequéncia, acaba por ficar reforcada a visdo de ser a preparacdo para a continuidade
dos estudos a Unica, ou a principal, finalidade da educacdo matematica. Ora, é fato conhecido
gue as praticas mais frequentes e usuais no ensino de matematica escolar costumam privilegiar
exatamente esta mesma finalidade - particularmente a “preparacao para o vestibular” no Ensino
Médio. Ao ndo serem adotados eixos nitidamente mais transversais, para a organiza¢do e
definicdo dos objetivos de aprendizagem, o documento da drea acaba por reforcar a concepcgao
equivocada, mas extremamente difundida especialmente entre professores de Matematica, de
ser a BNCC meramente uma lista dos tépicos de conteudos essenciais que devem ser ministrados
em todas as escolas do Brasil.

Il — SOBRE A COERENCIA DOS TEXTOS INICIAS DA AREA DEMATEMATICA COM 0S
DOCUMENTOS NORMATIVOS VIGENTES SOBRE AS FINALIDADES DA EDUCAGAO BASICA

Nesta leitura critica nos restringimos ao exame da coeréncia enunciada no titulo do
item com os seguintes documentos normativos vigentes: Lei 9394 de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (1996, com as emendas posteriores); Diretrizes Curriculares Gerais
para a Educacdo Basica — DCGEB (Resolugdo CNE/CEB-4/2010); Diretrizes Nacionais Curriculares
para o Ensino Fundamental — DCNEF (Resolugdo CNE/CEB-7/2010); e Diretrizes Nacionais
Curriculares para o Ensino Médio — DCNEM (Resolugdo CNE/CEB-2/2012). A SEB encaminhou um
roteiro para a elaboracdo das leituras criticas do qual, neste item, fazemos uma discussao que
engloba boa parte dos subtitulos SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO DA AREA DE
MATEMATICA, SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTACAO DA AREA DE MATEMATICA e
SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTAC/TO DA AREA DE MATEMATICA.

Com o primeiro subtitulo veio encaminhada a pergunta:

- A estrutura do documento (texto da drea de Matemdtica, texto da drea nas
etapas ensino fundamental, anos iniciais, anos finais e ensino médio, objetivos
de aprendizagem por ano de escolariza¢io) favorece a compreensdo da
proposta?

O segundo subtitulo englobava, entre outras, as seguintes questdes:

- A estratégia de construir um texto de apresentacdo da drea de matemdtica,
definindo objetivos gerais desta drea para a educagdo bdsica, é adequada e
pertinente?

- Otexto que apresenta a drea de Matemdtica é claro quanto aos principios que
orientaram a organizagdo dos objetivos de aprendizagem apresentados no
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documento preliminar? - Esses principios sGo coerentes com as orienta¢oes que
tém emanado dos documentos oficiais do MEC?

- Otexto que apresenta a drea de Matemdtica contempla, de forma satisfataria,
as transicées ocorridas ao longo da educagdo bdsica: da educagdo infantil para
o ensino fundamental, dos anos iniciais para os anos finais, dos anos finais ao
ensino médio?

Com vistas a fazer uma analise aprofundada e detalhada de maneira a responder
adequadamente a essas perguntas, elaboramos trés anexos, um para cada um dos textos
introdutérios aos trés documentos da area mencionados e seus objetivos (gerais, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente), mas sem incluir os objetivos de
aprendizagem por ano de escolarizacdo. Cada anexo foi composto por um dos textos, no qual
acrescentamos varios comentarios em trechos assinalados, com andlises, criticas ou sugestdes
sobre as afirmagdes destacadas. Dos anexos ndo constam comentdrios sobre os objetivos de
aprendizagem por ano de escolarizacdo de nenhuma das etapas da Educacdo Basica. No terceiro
item desta leitura critica fazemos algumas discussdes mais diretamente relacionadas aos
objetivos gerais de aprendizagem.

Buscamos assim, neste item, fazer uma sintese analitica, dos pontos principais,
relacionados com as perguntas acima transcritas, levantados a partir de uma compreensao mais
aprofundada dos documentos da area de Matematica que decorreu da elaboracdo dos anexos.
Desta maneira eles sdo integrantes necessarios deste parecer, pois exemplificam e justificam
mais amplamente as razées das nossas conclusdes. Nao iremos repetir aqui tudo que |3 esta
apontado, mas contamos com a complementacdo da leitura dos comentdrios como parte
importante do embasamento da analise a seguir.

Trés aspectos importantes, presentes na legislacdo sobre a Educacdo Basica (EB)
referida anteriormente (e também na Constituicdo Federal de1988 e no Plano Nacional da
Educacdo de 2014, ndo citados textualmente aqui), merecem ser comentados com destaque,
por ndo ser visivel o necessario comprometimento dos textos da Matemadtica com os mesmos.
S3do eles: o significado amplo e abrangente da formacdo integral a que tém direito os estudantes;
a concepcdo de curriculo escolar e do seu papel como instrumento de apoio a consecugdo das
finalidades da EB; o principio legal da gestdao democratica e da autonomia pedagdgico-
administrativa prevista para as unidades de ensino e suas equipes de educadores.

II.LA) Sobre o significado de formacdo integral a que tém direto os estudantes da
Educacgao Basica

O texto inicial de apresentagdao da Matematica tem organizagdo particularmente

confusa: apresenta ideias ndo concatenadas entre si e ndo deixa claro exata e completamente
uma visdo de como e por que a Matematica tem um papel importante a cumprir na formacao
integral a que, por lei, os estudantes tém direito. O documento é demasiadamente permeado
por termos ou expressdes de conotacdes tedricas ou praticas bastante complexas que, ao ndo
terem minimamente definidos os significados com que sdo empregados, tornam ambiguas
vdrias das ideias |a apresentadas. Nossa andlise (ver Anexos |, Il e Ill onde muitas de tais
expressdes sdo apontadas e comentadas), leva-nos ao entendimento de que tais termos,
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implicitamente, sdo empregados como se denotassem conhecimentos tdcitos, ou seja, como se
tivessem a mesma compreensdo por todos os leitores alvo. Ora, seguramente isso ndo é o caso,
devido as novidades e ao disseminado desconhecimento sobre as propostas das DCNEB nas
escolas (no maximo os professores trazem consigo concepgdes relacionadas com as tentativas
feitas, bem ou mal sucedidas, de “seguir os PCN”, o que é um inconveniente em si, ja que ha
mudangas sensiveis nas novas Diretrizes). Eis alguns exemplos recorrentes de expressées ou
termos usados, sobre os quais o texto pressup&e implicitamente uma compreensdo inequivoca
e uniforme dos seus leitores: formacdo cidadd; contextualizacdo; interdisciplinaridade;
articulacdes ou didlogo entre dreas de conhecimento; tipos de raciocinio da Matematica; fazer
matematico; curriculo.

Partimos do principio de que os textos da Base devem ser acessiveis e inequivocos,

para poderem servir de apoio real aos professores no necessario processo de reinvencao das
praticas escolares, na busca de um favorecimento efetivo da formagao integral dos estudantes.
E também da constatacao de que é geral o desconforto e a inseguranga entre os educadores
sobre as razGes e as maneiras de, na pratica, de concretizar tais mudancas na escola. Isso posto,
recapitulemos o que é indicado nas normas legais vigentes para a EB.

Na LDBEN (1996) os seguintes artigos tratam das finalidades da Educagdo Bdasica em

geral e dos Ensinos Fundamental e Médio em particular, nessa ordem, praticamente repetindo
0 que ja consta da Constituicdo Federal de 1988 (tudo isso foi, de alguma forma, mais difundido
e detalhado nos PCN, elaborados, entre 1998 e 2001, para orientar escolas e professores na
implementacdo de tais normas):

Art. 222, A educag¢do bdsica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagcdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 322. O ensino fundamental obrigatdrio, [...], terd por objetivo a formagdo
bdsica do cidaddo, mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacgdo de atitudes e valores;

Iv - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana

e de tolerdncia reciproca em que se assenta a vida social.
Art. 35 2. O ensino médio, etapa final da educa¢do bdsica, [..], terd como
finalidades: | - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il - a prepara¢do bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

I - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

Iv - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prdtica, no ensino de cada disciplina.
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Mais recentes e atualizadas conceitualmente, as DCNEF (2010), no seu artigo 5°, aprofundam o
entendimento, para além dos PCN e, como parte do direito a educagao no EF, acrescentam o
desenvolvimento do potencial humano, que deve manter comprometimento com qualidade
social, ou seja, ser relevante, pertinente e equitativa. (Os grifos sdo nossos e visam apontar ideias
importantes que, eventualmente, sdo apenas sugeridos de maneira implicita, mas ndo constam
de forma explicita e clara dos documentos da Matematica):

Art. 52. O direito a educacgdo, entendido como um direito inalienavel do ser
humano, constitui o fundamento maior destas Diretrizes. A educacdo, ao
proporcionar o desenvolvimento do potencial humano, permite o exercicio
dos direitos civis, politicos, sociais e do direito a diferenca, sendo ela mesma
também um direito social, e possibilita a formacdo cidada e o usufruto dos
bens sociais e culturais.

§ 12 O Ensino Fundamental deve comprometer-se com uma educacdo com
gualidade social, igualmente entendida como direito humano.

§ 292 A educacdo de qualidade, como um direito fundamental, é, antes de tudo,
relevante, pertinente e equitativa.

I —Arelevanciareporta-se a promocdo de aprendizagens significativas do ponto
de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal.

Il — A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as
caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com
diferentes capacidades e interesses. Ill — A equidade alude a importancia de
tratar de forma diferenciada o que se apresenta como desigual no ponto de
partida, com vistas a obter desenvolvimento e aprendizagens equiparaveis,
assegurando a todos a igualdade de direito a educacao.

O texto relativo a Matemadtica no Ensino Fundamental na BNCC apresenta-se mais
bem organizado do que o primeiro, geral sobre a area, por demonstrar uma maior légica de
organizacao. No entanto boa parte do documento é dedicada a questdes gerais que caberiam
melhor no documento inicial (em comentérios do Anexo Il hd um maior detalhamento sobre
quais trechos e por quais razbes). De toda forma, esta parte do texto do EF ndo preenche
exatamente as lacunas importantes que caracterizam o documento da drea, j4 apontadas
anteriormente. De certa maneira, naquele é retomado o que este ja continha, porém com menos
situagcdes de ambiguidades ou concepcdes subentendidas. Mesmo assim, ele ndao chega a
contemplar conexdes muito explicitas e diretas com os trechos sublinhados na citagdo
imediatamente anterior. E, no entanto, interessante e informativa a parte do texto que detalha
a evolucgdo das aprendizagens nas trés etapas do EF: o ciclo de alfabetizacdo (do 1°ao 3°ano), a
fase correspondente aos 4°e 5° anos e os anos finais do EF. Mesmo seguindo a ldgica interna da
distribuicdo de consideragdes a partir dos blocos de conteddos (tomados como eixos
organizadores), o texto exibe uma visdo coerente do que propde ser adequado nas diversas
etapas (ou ciclos) da EF, fornecendo uma visdo nitida da transicdo entre eles. O que vem
diretamente ao encontro de uma proposta que defenderei no item II.C desta leitura critica: que
sejam definidos ciclos ou etapas, formados por anos escolares com caracteristicas comuns, e que
os objetivos de aprendizagem sejam formulados na BNCC para tais etapas, ao invés da
sistemdtica adotada na versdo preliminar , que contempla objetivos de aprendizagem
detalhados para cada ano de escolaridade da EB.
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Nas DCNEM (2012), em seu artigo 5°, sdo destacados pontos fundamentais para a

formacdo integral do estudante do EM (alineas |, lll, IV, V e VII), que aprofundam e detalham o
gue ja constava da LDBEN de forma menos especificada:

Art. 5°. O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizacao,
baseia-se em: | — formacdo integral do estudante;
[...]

Nl —educagdo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV —sustentabilidade ambiental como meta universal;

v — indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

[...]

VIl — reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de producdo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes; [...]

Novamente, no texto sobre a Matematica no EM, volta-se a repetir ideias, de carater
geral para EB, ja expostas nos outros dois, e que poderiam ser deslocadas para o primeiro texto.
Melhor seria, a nosso ver, que o texto da drea colocasse de forma mais completa o que se quer
dizer sobre a Matemadtica na EB em geral e que, nos demais ndo fosse necessdrio retomar e
repetir o que ja foi dito antes de forma incompleta (ver anexo Il onde os comentarios apontam
tais repeticoes). Na tentativa de caracterizar o que é adequado trabalhar nos eixos escolhidos
no EM, apesar do uso reiterado de expressdes como “integracdo” e “articulacdo entre areas”, o
texto acaba por enfatizar principalmente conteldos e procedimentos matematicos, sem
relacionar as razGes da importancia do trabalho escolar com os mesmos dentro da perspectiva
da formacdo integral dos estudantes. Parece-nos essencial, nesta Ultima etapa da EB, que sejam
mais bem explicitadas e aprofundadas as contribuicGes da area para tal formacao especialmente
para favorece o desenvolvimento dos estudantes com vistas a preparacdo para sua insercao na
sociedade como cidadaos preparados para o mundo do trabalho e das praticas sociais, capazes
de atuar de forma autdonoma, critica, a partir dos necessarios valores éticos, estéticos e politicos.
No documento nada disso é salientado e nem tampouco as demais ideias por nds sublinhadas
na citagao anterior. Em resumo, o texto da Matemadtica no EM, demonstra pouquissimo didlogo
com as DNCEM, o que nos parece ser uma falha grave. Isso faz com que, seguramente, a lista
dos objetivos pertinentes para a Matematica no EM, esteja seguramente insuficiente, diante do
que é previsto no artigo 5°das DNCEM, por exemplo, o que serd mais aprofundado no terceiro
item desta leitura critica, sobre os objetivos da Matematica colocados na BNCC.

Uma ultima critica importa ser ainda destacada aqui (ver comentarios do Anexo llI
guanto a isso) sobre o documento da Matematica no EM. Este texto, pela op¢do de uso
recorrente do verbo “dever” em sua redacao, pode ser visto como demasiadamente prescritivo,
contrariando os principios de gestdao democratica e de autonomia pedagdgicoadministrativas
das escolas publicas, previstos na legislacdo. Aprofundaremos esta discussao no item II.C.

I1.B) Sobre a concepcdo de curriculo escolar e do seu papel como instrumento de

apoio a consecucao das finalidades da EB
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No item I.C, discutimos as implica¢gdes inapropriadas da escolha feita na drea de Matematica
dos nomes dos cinco grandes blocos nos quais os conteudos escolares costumam ser agrupados,
como organizadores dos objetivos de aprendizagem por ano de escolaridade. Tudo o que 13 foi
analisado se torna especialmente pernicioso diante da ideia de curriculo que perpassa os
documentos legais normativos para a Educa¢do Basica. Neles é conceituada uma visdo de
abrangente de curriculo que envolve diversos aspectos completamente ausentes dos
documentos da Matematica nas BNCC (evidéncias disso encontram-se comentados nos Anexos
Ile ).

Para tanto, exibimos a seguir o que é dito nos seguintes artigos da LDBEN (1996) e em
alguns de seus paragrafos (com destaques sublinhados nossos) sobre o que seja integracdo em
um curriculo e sobre a abrangéncia dos principios e conteudos que deve incluir, segundo as fases

de escolaridade (grifos nossos, para sinalizar o que ndo é encontrado nos documentos da
Matematica):

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos. (Lei n°12.796, de 2013)

[...]

§ 72 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os principios
da protecdo e defesa civil e a educacdo ambiental de forma integrada aos
conteudos obrigatérios. [...] § 92 Conteudos relativos aos direitos humanos e
a prevencdo de todas as formas de violéncia contra a crianca e o adolescente
serdo incluidos, como temas transversais, nos curriculos escolares de que trata
o caput deste artigo, tendo como diretriz a Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990
(Estatuto da Crianca e do Adolescente), [...]

Art. 36. O curriculo do ensino médio observarad [...] as seguintes diretrizes:

I - destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

[...]

O artigo 13° das DCGEB (2010) traz um maior detalhamento para a concepgdo de curriculo
escolar, quanto ao seu papel no paragrafo 1°, e quanto a sua organizagao nos demais pardgrafos
— todos a seguir transcritos (com grifos nossos em aspectos especialmente desconsiderados nos
documentos da Matematica, como antes).

Art. 13. O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais
garantidos a educagao, assegurados no artigo 42 desta Resolugao, configura-
se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a producdo, a
socializagdo de significados no espago social e contribuem intensamente para
a construcdo de identidades socioculturais dos educandos. § § § 12 O curriculo
deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e
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deveres dos cidadaos, do respeito ao bem comum e a ordem democratica,

considerando as condicdes de escolaridade dos estudantes em cada

estabelecimento, a orientacdo para o trabalho, a promocdo de praticas
educativas formais e ndo-formais.

§ 22 Na organizacdo da proposta curricular, deve-se assegurar o entendimento

de curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do

conhecimento, permeadas pelas relacdes sociais, articulando vivéncias e

saberes dos estudantes com os conhecimentos historicamente acumulados e

contribuindo para construir as identidades dos educandos. § 32 A organizacao

do percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser construida em

funcdo das peculiaridades do meio e das caracteristicas, interesses e

necessidades dos estudantes, incluindo ndo sé os componentes curriculares

centrais obrigatérios, previstos na legislacdo e nas normas educacionais, mas

outros, também, de modo flexivel e varidvel, conforme cada projeto escolar, e

assegurando:

[...]

[l — escolha da  abordagem  diddtico-pedagdgica  disciplinar,
pluridisciplinar, interdisciplinar ou transdisciplinar pela escola, que oriente o
projeto politico-pedagdgico e resulte de pacto estabelecido entre os
profissionais da escola, conselhos escolares e comunidade, subsidiando a
organizacdo da matriz curricular, a definicdo de eixos tematicos e a
constituicao de redes de aprendizagem;

v — compreensdo da matriz curricular entendida como propulsora de
movimento, dinamismo curricular e educacional, de tal modo que os
diferentes campos do conhecimento possam se coadunar com o conjunto de
atividades educativas; [...]

§ 42 A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho

didaticopedagdgico em que temas e eixos temdticos sdo integrados as

disciplinas e as areas ditas convencionais, de forma a estarem presentes em
todas elas. [...]

§ 62 A transversalidade refere-se a dimensdo didatico-pedagdgica, e a

interdisciplinaridade, a abordagem epistemoldgica dos objetos de

conhecimento.

Nas DCNEM (2012), em seu artigo 5° (alineas Il, VI e VIII), sdo indicados principios para a
composicdo de curriculos, no sentido de buscar a garantia da formacdo integral caracterizada
nas demais alineas do mesmo artigo (e comentadas antes). No seu artigo 6° sintetiza a
concepgado de curriculo a ser adotada nas escolas ja prevista nas DCNEB (grifos nossos). Seguem
as citagles (grifos nossos):

Art. 5°. O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizacéo,
baseia-se em:

[...]

I — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

[...]
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VI — integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacao;

[...]

VIII — integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

Art. 62 O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa
constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas rela¢des sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condicdes cognitivas e sdcio-afetivas.

Particularmente no Ensino Médio (ver Anexo lll), tais pontos fundamentais sdo ignorados no
documento da Matemadtica. Por exemplo, trabalho e pesquisa nem sequer sdo mencionados
como principios basilares da organizacdo curricular, e nem tampouco as dimensdes TCTC (alinea
VIIl do artigo) sdo citadas como base para o desenvolvimento de curriculos do EM. N&o sé o
artigo 5° explicita claramente tais exigéncias, como elas foram retomadas e aprofundadas nos
cadernos de formacdo continuada elaborados para o PACTO pelo Fortalecimento do Ensino
Médio — programa de amplo espectro de participacdao das escolas de EM de todo o pais,
promovido pelo MEC em parceria com Secretarias Estaduais de Educacdao e Universidades
Publicas. Ora, parece-nos muito grave que a BNCC nao leve em consideragao todas as acGes de
impacto na formacao continuada de professores que vém sendo capitaneadas pelo préprio MEC.
Tal pulverizagdo de esforgos seguramente ndo vem em beneficios da obtengdo das mudangas
necessdrias para a melhoria da oferta de uma Educacdo com qualidade, que deve incluir
relevancia, pertinéncia e equidade. A descontinuidade de programas e a mudanca de orientacao
entre agdes do ministério tém como efeito esvaziar a conceituagdo normativa sobre as
finalidades da EB e minimizar eventuais efeitos positivos das acdes em seu conjunto.

Os trechos normativos aqui citados evidenciam a grande complexidade da no¢do de curriculo.
Ja de inicio indicam que um curriculo deve ser organizado a partir de principios educativos e
pedagdgicos explicitos, completamente distintos de blocos de conteudos, como é feito nos
textos da Matematica. Nestes Ultimos a noc¢do de curriculo empregada fica implicita e vaga, o
que, reforcado pela descricdo de objetivos de aprendizagem detalhados para cada campo da
Matematica escolar e por ano de escolaridade, provavelmente so tera por efeito reforgar, nos
professores leitores, a concep¢do, usual e errbnea, de ser um curriculo apenas, ou
principalmente, uma lista de tépicos de conteldos a serem ensinados.

11.C) Sobre gestdo democrética e autonomia pedagdgico-administrativa das escolas

publicas

As normas constantes da legislacdao vigente sobre o tema deste item visam garantir condi¢des
propicias para a efetivagdo de uma Educagdo de qualidade na EB, por meio de processos de
ensino e aprendizagem adequados e que respeitem as particularidades do espaco social e
cultural particular de cada escola. Assim, a prépria LDBEN (1996) afirma, nos artigos 122 e 139,
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ndo sé o direito como o dever de que a formulagao do PPP de cada escola seja responsabilidade
da sua equipe de educadores, respeitadas as normas comuns dos sistemas a que estdo afetas.
Ja o artigo 149 estipula os dois principios de gestdo democratica que devem ser seguidos pelos
sistemas de ensino. Seguem as transcri¢des dos artigos mencionados e mais a do 152, que se
refere as escolas publicas (uma vez mais os grifos sdo nossos).

Art. 122, Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as
do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagogica; |[...]

VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

Art.132. Os docentes incumbir-se-do de:

1- participar da elaboracdo da proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino; [...]

VI = colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade; Art. 142. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao

democratica do ensino publico na educac¢do basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: | - participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; Il -
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou

equivalentes. Art. 152. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades

escolares publicas de educacdo basica que os integram progressivos graus de

autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as
normas gerais de direito financeiro publico.

As DCGEB (2010), nos seus artigos 43° e 44°, trazem complementa¢Ges normativas,
importantes e mais detalhadas ao que ja previa a LDBEN (1996), a respeito do que deva ser
contemplado e como deve ser conduzida a formulagdo do PPP das escolas, destacando a
importancia da autonomia pedagdgica e de gestdo financeira da instituicdo escolar, bem como
a necessaria ativa dos educadores e participa¢do da comunidade a elas afeta.

Art. 432. O projeto politico-pedagdgico, interdependentemente da autonomia
pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira da instituicdo educacional,
representa mais do que um documento, sendo um dos meios de viabilizar a
escola democratica para todos e de qualidade social.

§ 12 A autonomia da instituicdo educacional baseia-se na busca de sua
identidade, gue se expressa na construcdo de seu projeto pedagdgico e do seu
regimento escolar, enquanto manifestacdo de seu ideal de educacdo e que
permite _uma nova e democratica ordenacdo pedagdgica das relacdes
escolares.

§ 22 Cabe a escola, considerada a sua identidade e a de seus sujeitos, articular
a formulacdo do projeto politico-pedagdgico com os planos de educagdo —
nacional, estadual, municipal —, S e as necessidades locais e de seus
estudantes.

§ 32 A missdo da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico, cultural,
ambiental, as questdes de género, etnia e diversidade cultural gue compdem
as _acodes educativas, a organizacdo e a gestdo curricular sdo componentes
integrantes do projeto politicopedagdgico, devendo ser previstas as
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prioridades institucionais que a identificam, definindo o conjunto das a¢des
educativas préprias das etapas da Educagdo Bdsica assumidas, de acordo com
as especificidades que lhes correspondam, preservando a sua articulagdo
sistémica. Art. 442. O projeto politico-pedagdgico, instancia de construcdo
coletiva que respeita os sujeitos das aprendizagens, entendidos como cidadaos
com direitos a protecdo e a participacdo social, deve contemplar:

I — o diagndstico da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo,
contextualizados no espago e no tempo;

Il —a concepcdo sobre educacdo, conhecimento, avaliacdo da aprendizagem e
mobilidade escolar;

i — o perfil real dos sujeitos — criancas, jovens e adultos — que justificam e
instituem a vida da e na escola, do ponto de vista intelectual, cultural,
emocional, afetivo, socioecondbmico, como base da reflexdo sobre as
relagdes vida-conhecimento-cultura-professor-estudante e instituicao
escolar;

IV — as bases norteadoras da organizacao do trabalho pedagdgico;

v —adefinicdo de qualidade das aprendizagens e, por consequéncia, da escola,
no contexto das desigualdades que se refletem na escola;

vi— os fundamentos da gestdo democratica, compartilhada e participativa
(6rgaos colegiados e de representacao estudantil); [...]

Ja o artigo 57° das DCGEB qualifica a necessidade da valorizacdo do profissional da
educacao:

Art. 572. Entre os principios definidos para a educagdo nacional estd a
valorizacdo do profissional da educacdo, com a compreensdo de que valoriza-
lo é valorizar a escola, com qualidade gestorial, educativa, social, cultural,
ética, estética, ambiental.

§ 19 A valorizagdo do profissional da educacdo escolar vincula-se a
obrigatoriedade da garantia de qualidade e ambas se associam a exigéncia de
programas de formacao inicial e continuada de docentes e nao docentes, no
contexto do conjunto de multiplas atribui¢cGes definidas para os sistemas
educativos, em que se inscrevem as fungdes do professor.

§ 29 Os programas de formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, vinculados as orientagdes destas Diretrizes, devem prepara-los para
o desempenho de suas atribuicGes, considerando necessario: a) além de um
conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e
elaborar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento
coletivamente; b) trabalhar cooperativamente em equipe; c) compreender,
interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da
evolugdo tecnoldgica, econdmica e organizativa; d) desenvolver competéncias
para integracao com a comunidade e para relacionamento com as familias.

Para ndo desconsiderar tais principios de autonomia, nos parece fundamental que

na BNCC sejam deixados espagos nitidamente abertos para as tomadas de decisdes locais nas
escolas, compativeis com suas especificas realidades locais. Assim seria importante que o texto
justificasse melhor o que é e como se pode formular um curriculo que articule as varias areas,
integrando temas transversais e interdisciplinaridade na busca da formacgdo integral dos
estudantes (ver artigo 13° das DCGEB, particularmente seus paragrafos 3° e 4°). Em geral isso
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ndo é feito, e os professores mostram muita inseguranga e desconhecimento sobre o como, ou
seja, por meio de quais tipos de atividades escolares, seja realmente possivel promover tais
articulagdes e integragdes, com vistas a formacdo integral dos estudantes. Seguramente sera
essencial levar em conta as condic¢des particulares do espaco social de cada escola para que um
curriculo escolar ndo se transforme apenas em uma exigéncia formal, mas sim que ele passe a
ser o instrumento fundamental das mudancgas necessarias para a consecuc¢do dos direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes da EB. A nosso ver, o motor que podera
imprimir propulsdo para o enfrentamento das grandes dificuldades de reinvengao de formas de
organizacao e abordagens de conhecimentos nas escolas, sé pode ser a conviccdo da equipe
escolar sobre a importancia e a conveniéncia de embarcar nas ideias constantes da BNCC. Sera
necessaria a contribuicdo de cada educador em particular, bem como a disposicdo para a
discussdo conjunta da equipe de educadores sobre as medidas necessarias e possiveis de serem
adotadas no seu particular ambiente escolar, para que uma proposta curricular ganhe vida e
concretude real, com a participacdo efetiva dos estudantes e da comunidade nesta trajetodria.

Da mesma forma acreditamos que a apresentacdo de objetivos de aprendizagem por
ciclos (e ndo detalhada tdo extensamente em cada ano de escolaridade como estd no
documento preliminar das BNCC) abriria um espago de flexibilidade maior para arranjos
curriculares mais apropriados as diferentes realidades escolares. Importa muito mais que a BNCC
sirva como instrumento efetivo de compreensdo, por parte dos educadores, sobre a abrangéncia
da formacao integral. Serd nocivo que “prescricdes” em demasia acabem por engessar o espaco
da discussdo nas escolas, restringindo em demasia o espaco da autonomia para a tomada de
decisdes sobre os caminhos do possivel nas suas realidades préprias. O contrdrio serd o
desejavel, a saber, que a BNCC estimule e dé pistas significativas que favorecam o
enfrentamento e o trilhar do dificil caminho que desemboca no pacto necessario entre os
profissionais da escola, conselhos escolares e comunidade, para a formulagdo do PPP, como
indicado nas DCGEB em seu artigo 13°, § 39, alinea lII.

CONCLUSOES PARCIAIS

Neste momento voltamos as questdes encaminhas pela SEB e mencionadas no
inicio do item, como forma de conclusdo da leitura critica feita até aqui.

- A estrutura do documento (texto da drea de Matemdtica, texto da drea nas etapas
ensino fundamental, anos iniciais, anos finais e ensino médio, objetivos de aprendizagem por
ano de escolarizagdo) favorece a compreensdo da proposta?

Evidentemente nossa argumentagdao nos conduz a concluir por uma resposta negativa a esta
questao.

- A estratégia de construir um texto de apresentagdo da drea de matemdtica, definindo
objetivos gerais desta drea para a educagdo bdsica, é adequada e pertinente?

Ao longo desta leitura critica até aqui, apontamos, em resumo, que o documento A
AREA DE MATEMATICA: apresenta graves incoeréncias internas relativamente aos demais
documentos que compdem a proposta preliminar de BNCC que o MEC colocou em consulta
publica; ndo inclui explicitagdo inequivoca sobre a concepgao de area capaz de esclarecer o papel
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importante que a Matemadtica pode desempenhar na formacgao integral dos estudantes na EB;
traz objetivos gerais de aprendizagem demasiadamente centrados em aspectos especificos da
area, sem apontar com clareza as possiveis conotac¢des transversais e interdisciplinares exigidos
em lei; faz uma escolha de eixos organizadores de seus objetivos de aprendizagem a partir de
uma légica tradicional, baseada unicamente em campos de contetdos matematicos, reforcando
assim a concepgdo das praticas escolares baseada na fragmentacdo “disciplinar” (e também
interna aos componentes curriculares) que se quer combater e mudar.

- O texto que apresenta a drea de Matemdtica é claro quanto aos principios que
orientaram a organizagdo dos objetivos de aprendizagem apresentados no documento
preliminar? Esses sGio coerentes com as orientagées que tém emanado dos documentos oficiais
do MEC?

Como ja foi analisado antes, a o texto ndo justifica devidamente a opgao feita pelos
eixos organizadores dos objetivos de aprendizagem da Matematica para cada ano de
escolaridade. Também argumentamos largamente sobre a incoeréncia do texto, ndo apenas
com documentos oficiais do MEC, como, principalmente, com normas vigentes por lei ou
resolucbes do CNE, no sentido de propiciar uma sinalizacdo adequada das finalidades de
formacao integral prevista como direito dos estudantes da EB.

Cabe salientar neste ponto que a auséncia de um texto inicial, autossuficiente e

com consisténcia interna na caracteriza¢do da area, impossibilita inclusive uma analise objetiva
da adequacdo e coeréncia do conjunto de objetivos de aprendizagem propostos. Essa sera a
razao principal pela qual ndo embarcamos neste tipo de anadlise nesta leitura critica.

- O texto que apresenta a drea de Matemdtica contempla, de forma satisfatoria, as
transicbes ocorridas ao longo da educacdGo bdsica: da educagdo infantil para o ensino
fundamental, dos anos iniciais para os anos finais, dos anos finais ao ensino médio?

A resposta é ndao. Como ja ficou comentado anteriormente, apenas o documento sobre a
Matematica no EF se ocupa de apontar algumas das transi¢des ou diferencas entre trés etapas
(ou ciclos) desta fase de escolaridade.

Il - SOBRE A COERENCIA E A CONSISTENCIA DOS OBJETIVOS GERAIS PROPOSTOS PARA A
MATEMATICA E OS OBJETIVOS DOS ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO

A linha das andlises desenvolvidas nesta leitura critica até aqui, nos conduz a nao

considerar possivel analisar e comentar, com bases ndo subjetivas, os aspectos discriminados no
roteiro encaminhado pelo MEC para a leitura critica sobre os objetivos de aprendizagem da
Matematica. De fato, por exemplo, ndo consideramos adequado: a caracterizacdo da area e a
argumentacdo sobre o seu papel intrinseco na formacao integral dos estudantes; a escolha feita
na area da Matematica de eixos organizadores baseados nos campos matematicos tradicionais
na escola, sem contemplar elementos transversais; e que sejam estipulados com tanto detalhe
objetivos de aprendizagem para cada ano escolar, quando seria mais coerente com a legislagao
vigente que o fossem por ciclos escolares.

Assim, dentro linha analitica adotada, buscamos identificar a l6gica por detrds dos
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objetivos elencados nos trés documentos da area: os gerais da Educagdo Basica, os do Ensino

Fundamental e os do Ensino Médio. Para tanto montamos um quadro com todos os objetivos e

nele procuramos identificar possiveis critérios comuns para reuni-los em categorias por

afinidades. Em principio parecia-nos que o ideal seria encontrar uma estrutura légica de arvore,
onde os objetivos gerais fossem os galhos mestres dos quais nascessem os demais objetivos para
o EF e para o EM, em escalada ascendente, seguindo a metafora das arvores da natureza. Do

exercicio resultou o quadro a seguir, que, salvo a identificagcdo de critérios mais bem elaborados
do que aqueles por nds determinados, decididamente ndo correspondeu as expectativas da
nossa metafora. Examinemos de perto o resultado do exercicio feito.

QUADRO COMPARATIVO DOS OBJETIVOS DE APREDIZAGEM DA MATEMATICA NA BNCC

Gerais

No Ensino Fundamental

No Ensino Médio

Estabelecer conexdes entre os eixos
da Matematica e entre essa e outras
areas do saber.

Estabelecer relagbes entre conceitos
matematicos de um mesmo eixo e
entre os diferentes eixos

(Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, NUmeros
e Operagdes, Algebra e Fungdes),
bem como entre a Matematica e
outras areas do conhecimento.

Estabelecer relagbes entre conceitos
matematicos de um mesmo campo e
entre os diferentes eixos
(Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, NUmeros
e OperacBes, Algebra e Fungdes),
bem como entre a Matemadtica e
outras areas do conhecimento.

Resolver problemas, criando
estratégias  proprias para  sua
resolugdo, desenvolvendo

imaginacgao e criatividade.

Desenvolver o) interesse, a
curiosidade, o espirito de
investigacdo e a capacidade para
criar/elaborar e resolver problemas.

Comunicar-se, utilizando as diversas
formas de linguagem empregadas
em Matematica.

Comunicar-se matematicamente
(interpretar, descrever, representar e
argumentar), fazendo uso de
diferentes linguagens e
estabelecendo relagGes entre elas e
diferentes representagdes
matematicas.

Expressar-se  oral, escrita e
graficamente, valorizando a precisao
da linguagem, na comunicagcdo de
ideias e na argumentacgao
matematica.

Compreender a Matematica como
ciéncia, com sua linguagem propria
e estrutura logico-dedutiva.

Utilizar a argumentagdo matematica
apoiada em varios tipos de raciocinio.

Raciocinar, fazer abstragdes com
base em situagbes concretas,
generalizar, organizar e representar.

Identificar os  conhecimentos
matematicos como meios para
compreender o mundo a sua volta.

Aplicar conhecimentos matematicos
em situacdes diversas, na
compreensdao das demais ciéncias,
de modo a consolidar uma formagao
cientifica geral.

Fazer observagOes sistematicas de
aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e
culturais, sabendo selecionar,
organizar e produzir informagdes
relevantes, para interpreta-las e
avalia-las criticamente.

Analisar criticamente os usos da
Matematica em diferentes praticas
sociais e fen6menos naturais, para
atuar e intervir na sociedade.
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Desenvolver a autoestima e a
perseveranga na busca de solugdes,
trabalhando coletivamente,
respeitando o modo de pensar dos/as
colegas e aprendendo com eles/as.

Desenvolver a autoestima e a
perseveranga na busca de solugdes,
trabalhando coletivamente,
respeitando o modo de pensar dos/as
colegas e aprendendo com eles/as.

Recorrer as tecnologias digitais a fim
de compreender e verificar conceitos
matematicos nas praticas
sociocientificas.

Recorrer as tecnologias digitais para
descrever e representar
matematicamente situacoes e
fendmenos da realidade, em especial
aqueles relacionados ao mundo do
trabalho.

A partir do entendimento que conseguimos desenvolver (e essa é seguramente

uma das interpretacdes possiveis, cabendo eventualmente outras), podem-se observar alguns

tipos de discrepancias relativamente ao “idea
da arvore). Vamos a elas.

III

gue gostariamos de ter identificado (a metafora

N3o parece razoavel que haja objetivos elencados como gerais para a Educagdo

Basica, mas que ndo se desdobrem em objetivos para os segmentos dos Ensinos Fundamental e
Médio: seriam eles gerais entdo em qual sentido? E, no entanto, isto ocorre para dois dos cinco

objetivos.

Também ndo parece elucidativo que um objetivo, dito geral, seja repetido

exatamente da mesma forma genérica nas duas etapas do EF e do EM. Nao haveria formas de
concretiza-los que fossem mais apropriadas para cada uma das etapas, e ndo seria exatamente
isso o mais adequado a fazer? Nao é o que acontece na primeira linha da tabela montada.

E incoerente chamar um objetivo de geral, se ele ndo se desdobra em todas as

fases de escolaridade, como é o caso do segundo objetivo geral proposto. O grave é que ele é,
de fato, geral e importante, mas nao é especificado para o EM. Resolver problemas ndo poderia
ser omitido desta fase escolar, ao contrario, seria importante qualificar como tal atividade pode
ser aprofundada de uma etapa para a outra.

Outra incoeréncia é termos podido identificar quatro categorias de objetivos,

agrupados por critérios de afinidades, que contemplam objetivos tanto do EF como do EM sem
gue essas categorias contemplem objetivos gerais que as caracterize (o que corresponde as
quatro linhas da tabela onde a primeira coluna é vazia e as outras duas ndo). Diante destes casos
cabe perguntar: o que significa um objetivo ser geral?

Apenas a terceira linha (correspondente ao terceiro objetivo geral proposto)

contém algo que seria desejavel encontrar em todas: a um objetivo geral correspondem
objetivos que denotam especificidades diferentes para as duas fases escolares. Dissemos antes
ser ideal que a todos objetivos gerais correspondessem um ou mais objetivos mais especificos e
adequados para cada fase. Tal situacdo foi constatada no nosso exercicio em apenas um caso
entre as 10 categorias que conseguimos delimitar como tipos distintos de objetivos.

Observe-se que a um objetivo do EM nao corresponde objetivo(s) do EF nem

tampouco algum objetivo geral. Tal falta de correlacdo é cabivel, mesmo que extrapole a
metafora inicial da arvore (como seria também algum objetivo que fosse especifico apenas do
ciclo de alfabetizacdo, como o letramento matematico — o que nao transparece da nossa analise,

via tabela).

As discrepancias acima apontadas evidenciam ser possivel constatar a auséncia de

uma légica interna na formulacdo dos objetivos constantes dos trés documentos da Matematica.
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Nossa leitura, com a metodologia de analise escolhida, nos leva ainda a conclusdo de que esta
longe de ser completo e consistente o conjunto de objetivos propostos, além do fato de ndo
serem devidamente justificados nos respectivos textos. Assim sendo, dificilmente eles poderao
servir como instrumento Util para a orientacdo da implementacdo da BNCC nas escolas de
Educacgdo Basica.

IV — SOBRE POSSIVEL IMPLICACAO DE OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DETALHADOS POR ANO
DE ESCOLARIDADE EM POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO BASICA

Por ultimo, ainda ligado a objetivos de aprendizagem, sentimos a necessidade de

comentar um aspecto pertinente a coeréncia (ou consisténcia) de politicas publicas do MEC. E
também relacionada a ultima inadequagao mencionada no primeiro paragrafo do item llI,
seguida da alternativa a ela, que aqui propomos: sobre a inadequacdo serem estipulados
objetivos de aprendizagem para cada ano escolar com tanto detalhe, quando seria mais
coerente com a legislacdo que os objetivos de aprendizagem fossem discriminados por ciclos
escolares, de forma apontar o que pudesse ser considerado realmente fundamental ser
desenvolvido no periodo, sem especificacdo de ordem e quantidade por ano. Assim as escolas,
ou mesmo cada professor com suas classes e realidades concretas particulares, teriam uma
maior autonomia para definir seus proprios objetivos de aprendizagem a cada ano escolar,
coerentemente com o que fosse indicado para o ciclo escolar.

Cabe salientar que, na leitura que fizemos dos objetivos de aprendizagem
estipulados para a Matematica, atenta, mas nao focada em uma analise de todos os seus
detalhes (como justificado antes), chamou-nos a atenc¢do o fato de nao serem incluidos objetivos
mais transversais, decorrentes de finalidades importantes previstas para a Educagdo Basica na
legislacdao vigente. Na verdade, numa primeira visdo e salvo melhor juizo, extensa parte dos
objetivos de aprendizagem da Matemadtica, em todos os anos escolares, tém um estilo de
redacdo mais apropriado a descritores de itens de avaliacdo de testes de multipla escolha de

avaliagcdes de rendimento escolar de larga escala. Como nada do que sé possa ser avaliado
subjetivamente (como autonomia, capacidade de raciocinio de qualquer tipo, desenvolvimento
de atitudes de respeito a diferencas), cabe neste tipo de testes massivos, grande parte do que
realmente importa para a formacdo integral fica, em principio, sem objetivos de aprendizagem
que lhe seja correspondente. Neste final de leitura critica, ndo visamos propriamente tecer uma
critica cabalmente embasada da opcdo de descri¢cdes detalhadas dos objetivos de aprendizagem
que foi adotada no documento preliminar da BNCC. O que nos interessa aqui é apontar possivel
consequéncia danosa que tal op¢do pode implicar, do ponto de vista de importantes programas
de politicas publicas para a Educacdo no Brasil. Se, de fato, na redacgdo final dos objetivos de
aprendizagem constantes da BNCC for adotado o estilo “descritores de itens de avaliagdao” para
cada ano de escolaridade, isso poderia abrir portas para uma validacdo automatica (pelo
mercado, por escolas) de compéndios didaticos que se apresentassem com o carimbo — “de
acordo com a BNCC” — por conterem instrucGes detalhadas, objetivo por objetivo, ano a ano. O
gue poderia acarretar no enfraquecimento de uma das politicas publicas para a Educagao Basica
das mais antigas praticadas pelo MEC, ja que tais brechas poderiam dar sustentacgdo, na pratica,
para que compéndios didaticos fossem adotados em redes publicas sem submeterem-se as
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avaliagdes do PNLD sobre sua qualidade pedagdgica e sua adequacao as finalidades da Educagao
Basica no Brasil.

E importante que seja decidido, com clareza, se a BNCC deve ser um instrumento
para a maior e melhor qualificagdo da Educa¢do com vistas a consecugdo dos direitos de
aprendizagem e ao favorecimento da formag¢do humana integral dos estudantes previstos em
lei, ou se serd apenas um instrumento para melhorar indices quantitativos de escolas ou
sistemas nos resultados de provas de avaliacdo de larga escala, institucionais ou ndo.

S3o Paulo, 15 de fevereiro de 2016

”EJ;.-L‘\ oL q."\zh\ -\j)“v\d’;

lole de Freitas Druck
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A AREA DE MATEMATICA

A Matemdtica assume um papel fundamental para o pleno acesso dos sujeitos a cidadania.LEm
uma sociedade cada vez mais baseada no desenvolvimento tecnoldgicp, os conhecimentos
matematicos tornam-se imprescindiveis para as diversas agoes humanai, das mais simples as
mais complexa(l, tais como compreensdo de dadﬂ)s em graficos, realizacdo de estimativas e

percepgdo do espago que nos cerca, dentre outra

E desenvolvimento desta area de conhecimentos, a Matematica, foi e continua sendo por meio
das relagdes que o homem estabelece com a sociedade em que vive. O conhecimento
matematico é fruto da busca, pelo,ser humano, de respostas a problemas que a sociedade lhe
apresenta em suas praticas sociais.‘ Matemadtica ndo €, e ndo pode servista ;Le!—aﬁeelafeme—
um aglomerado de conceitos antigos e definitivos a serem transmitidos ao/a estudante. Ao
contrario, no processo escolar, é sempre fundamental que ele/a seja provocado/a a construir
e a atribuir significado aos conhecimentos matematicos.

Bessa forma, a Matematica pode ser vista como'uma fonte de modelos para os fendmenos que
nos cercam. Esses modelos compreendem ndo somente os conceitos, mas as relagdes entre
eles, procedimentos e representagdes de diversas ordens. Por exemplo, uma caixa de sapatos,
que é um objeto do mundo fisico, pode ser associada a figura geométrica espacial
paralelepipedo retangulo, que é um modelo matematico abstrato. A altura que uma bola de
futebol atinge, ao ser cobrada uma falta, agdo de nosso mundo fisico, pode ser associada ao
modelo matematico da fungdo quadratica, que pertence a dimensdo abstrata.

E importante ressaltar que essa associagdo entre o mundo fisico que nos rodeila e o mundo
abstrato da Mateméticaﬁpode ser comparada a uma via de mao dupla. Por exemplo, ao mesmo
tempo em que um paralelepipedo retangulo funciona como um modelo abstrato para o objeto
fisico caixa de sapatos, para o modelo abstrato da figura geométrica espacial esfera, podemos
associar o objeto do mundo fisico bola de futebol.

lA evolugdo do conhecimento matematico como ciéncia veio acompanhada de uma organizagdo
em eixos tais como geometria, algebra, operagdes aritméticas, dentre outros. Essa organiz$g§o
deve ser vista tdo somente como um elemento facilitador para a compreensdo da area da
Matemitica. Os objetos matematicos ndo podem ser compreendidos isoladamente, eles estdo
fortemente relacionados uns aos outros. Superar La perspectiva de limitar esses objetos em
blocos isolados e estanques tem sido um dos principais desafios a serem vencidos com relagao
as préticas escolares de trabalho com a Matemética. \

Em func¢do disso, atualmente podemos perceber certo consenso sobre alguns principios
fundamentais para o sucesso da aprendizagem da Matematica na escolal

Fm primeiro lugar, é preciso valorizar todo o conhecimento que o/a estudante traz de suas
praticas sociais cotidianas. Ndo podemos imaginar que ele/a chega a escola com a cabega vazia;
ao contrédrio, todo/a estudante carrega consigo uma diversidade de conhecimentos
matematicos que podem e devem servir de ponto de partida para novas aprendizagens. E muito
importante, em sala de aula, provocar o/a estudante para que ele/ela explicite esses
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[I1] Comentario: Afirmacio genérica,
assim como colocada. Cada um ira
entender conforme a sua visdo, que pode
ser mais limitada do que pretendem as
UDNCEB.
A

=
[I2] Comentario: Por qué? (N&o seriam
esses exemplos demasiadamente voltados
para agdes humanas pertinentes muito
mais ao estudo de Matematica na escola do
que na vida em sociedade — ou pelo menos
ndo teria tal conotagdo ao professor de
Matemdtica, leitor deste texto?) O inicio do
texto da drea, a meu ver, deveria impactar
as velhas concepgBes e abrir as mentes
para a renovagdo e as transformacgdes
necessarias na Matematica escolar para dar
cumprimento ao que estd nas DNCEB e na
LDBEN. Assim como esta ele ndo parece
propor nada além do que jd estava nos PCN,
ja entendido ou ndo pelo leitor, mas ja
acostumado com o “discurso”, mesmo se

. it

[I3] Comentario: Ou seja, quais, nos
exemplos anteriores sdo as agoes simples e
quais as complexas?  Por que estes
exemplos sdo significativos para a

~formacdo humanaintegral>

[14] Comentario: Inicio muito vago e
pouco impactante. Ndo é especifico da
area de Matematica. 3

[I5] Comentario: Estas afirmacdes
sevem para qualquer drea do
conhecimento. Quais tipos de relagdes do
homem com a sociedade fazem
desenvolver especificamente a

respostas a quais tipos de problemas?

[16] Comentario: Parece-me impréprio
iniciar a caracterizagdo a Matemadtica pelo
que ela ndo é. A negativa, quando se inicia

um discurso, sé cabe quando se sabe g

pressupostos. Aqui o objetivo seria ...

[I7] Comentario: S6 aqui se da inicio a
uma caracteristica da  Matematica
explicitamente. Porém nem assim a frag
especifica, ja que as ciéncias da natureza e
as ciéncias sociais também constroem ...

[I8] Comentario: A primeira afirmagio
do paragrafo aparece novamente comot&mﬁ

o i | N} 4.

i * P U
diferencial importante da matematica,
relativamente as demais ciéncias o fato de

[I9] Comentario: Isso ndo correspo@e
a

a verdade historica atematical
sou especialista em  histéria da
Matemdtica, mas sei que, por exemplo,
para os gregos, Matemadtica era parte da ...

documento propde o mesmo tipo de
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organizagdo que acabou por gerar a compartimentagdo da drea aqui criticada.
Seguramente a descri¢do dos objetivos de ...

[I11] Comentario: Ver comentério 13.

conhecimentos, os quais devem ser, permanentemente, associados aos conhecimentos
escolares trabalhados.‘

Além disso, para que o/a estudante tenha isucesso em Mateméticé, é preciso que ele/a atribua
sentido para os conceitos aprendidos na escola. Esse processo demanda, muitas vezes, o
recurso a contextualizagdo dos problemas apresentados a ele/a. Entretanto, a contextualizagdo
de um problema ndo se resume a, por exemplo,| colocar “frutas” no seu enunciado (que é
apenas um exercicio de aplicagdo de conhecimentos previamente aprendidos), mas, sim, criar
uma situagé‘o que envolva contextos diversos (sociais e cientificos) em que o/a estudante ndo
veja de imediato a sua solu¢do. E preciso que a situa[géo apresentada demande que o/a
estudante elabore hipoteses de resolucdo, teste a validade dessas hipoteses, modifique-as, se
for o caso, e assim por diante. Trata-se, portanto, de desenvolver um tipo de raciocinio préprio
da atividade matematica, permitindo compreender como os conceitos se relacionam entre si.

Finalmente, é preciso observar que os obthos matematicos ndo sdo acessiveis diretamente. Em
[Matemética ndo podemos ver uma equagdo ou pesar um cubo. Os objetos matematicos sdo
entes abstratos que somente podem ser acessados por meio de suas representagdes. Como
vimos anteriormente, um cubo, objeto abstrato, ndo existe na natureza, o que podemos ter é
a nogdo de cubo, por meio de um desenho ou de um objeto fisico, tal como uma caixa ou um
dado.

Por isso,‘é importante considerarmos que, antes de o/a estudante ser apresentado/a a
[representagéo de um objeto matematico, é preciso que ele/a elabore a compreensdo desse
objeto. Além disso, no caso da Matematica, um mesmo objeto pode ser representado de
diferentes maneiras e uma mesma representagdo pode ser associada a diferentes objetos. Por
exemplo, a representacdo simbdlica % pode significar trés partes de um inteiro dividido em
quatro partes iguais, ou uma relagdo entre trés e quatro, ou uma divisdo de trés objetos em
quatro partes iguais ou, 75% ou, ainda, uma probabilidade.

O refinamento das representagdes dos objetos mateméticcis é elaborado pouco-a poucopelo/a
estudante. E importante iniciar o processo de aprendizagem em Matematica provocando o/a
estudante a fazer patemética para que, posteriormente, ele/a possa se apropriar de registros
de representagdo simbdlicos.

Assim, a aprendizagem em Matematica demanda £ exploracdo de trés momentos distintos e
rdenados. No primeiro, o estudante deve fazer Matematica. Apds, ele deve desenvolver
registros de representagao pessoais Hara, Finalmente, apropriar-se dos registros formais.

OBJETIVOS GERAIS DA AREA DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA

Como dito anteriormente, a apropriacdo do conhecimento matematico é condicdo
fundarrwen’tal para que o/a estudante da Educagdo Basica tenha acesso pleno a cidadania,
servindo de importante ferramenta em suas praticas sociais cotidianas. Isso implica o
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desenvolvimento de uma
maneira de raciocinar, que
demanda a consecug¢do de
alguns objetivos, apresentados
a seguir.

[I12] Comentario: 0k, ideia
importante.  Porém  novamente ha
pressupostos implicitos — a partir de qual
fundamento isso é necessario, o que sdo
conhecimentos matematicos presentes em
praticas cotidianas?

[I13] Comentario: Sucesso, sem
maiores qualificagBes, tem a conotagdo de
“passar nas provas”... Segundo a legislagdo
a finalidade deve ser que o estudante se

o I e Al
i =

Matematica. E importante tornar preciso o
significado pretendido ao utilizarem-se
termos contaminados eventualmente por
outros entendimentos!

[I14] Comentario: Coloquial em
demasia e, novamente, o entendimento é
baseado em  subentendidos  ndo
explicitos, que podem ndo ser aqueles que
(estdo na cabeca dos redatores...
Novamente iniciase pela negacdo do que
se quer dizer ser desejavel... Reafirmo que
ndo me parece uma boa estratégia de
texto para introduzir o que ser quer
afirmar ser o desejavel.

[I15] Comentario: Este trecho esta

mais informativo. Mas, novamente, fala-se

de “um tipo de raciocinio proprio da
. P

i’cnvndade matematica”, sem arftes

explicitar quais sao esses racioCinios...
Como se isso fosse um conhecimento
subjacente de qualquer leitor — o que ndo é
seguramente verdade, tendo os

publico alvo. Mesmo os de Matematica ...

[I16] Comentario: Ok, mas isso devia

ser o principio e ndo o fim... E, de alguma

forma jé tinha sido mencionado antes.
(Talvez pudesse ser juntado 4. )

[I17] Comentario: Este é um aspecto
importante que aqui estd bem descrito.

Mas diz respeito a uma quesfz
..

aprendizagem de conceitos matematicos e

[I18] Comentario: E o que &, afinal,
esse “fazer matemdtica”, (de fato

concepgdes correntes entre os professores
de matematica sdo

[119] Comentario: O verbo dever, aqui

aplicado reiteradamente, ndo me pa
(‘apropriado. E se o estudante ndo faz? Ha )

uma inversdo de sentido relativamente ao

-
( )
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que diz a legislacdo. E a escola que deve, o ...

[I20] Comentario: Muito sucinto e sem nenhuma defesa ou explicagdo que possa levar o leitor a atribuir os significados
pretendidos a esses 3 momentos, a ponto de concordar com isso. ...

[I21] Comentario: Apenas dito, mencionado, sem justificativas que possam convencer... Cidadania é apenas uma palavra no
texto, como se fosse um crnhecimentj tacito e univoco, ...

[122] Comentario: “implica”, por qué?
» Estabelecer conexdes entre os eixos da Matematica e entre essa e outras dreas do saber.
. [Resolver problemas, criaWdo estratégias proprias para sua resolugdo, desenvolvendo

\imaginagéo} e criatividade.

* Raciocinar, fazer abstragdes com base em situagGes concretas, generalizar, organizar e
irepresentar. ‘

*  Comunicar-se, utilizando as diversas formas de Iinguagem empregadas em|Matematica.

0 Utilizar a argumenta¢do matematica apoiada em varios tipos de raciocinio.

Sintese final dos comentdrio sobre o texto e os objetivos gerais da Matematica

A partir da minha leitura, identifico a existéncia de subentendidos em demasia no texto. Como
consequéncia, o texto ndo é autossuficiente e torna-se incompleto, ficando sujeito a
interpretagdes multiplas, eventualmente até contraditérias entre si, ja que cada leitor o
interpretard a partir de suas préprias concepgdes. Além disso, o texto ndo explicita, da forma
abrangente que seria desejdvel, como a drea de Matemética pode contribuir efetivamente para
as finalidades da Educagdo Basica previstas na legislacgdo (LDBEN e DCNEB). Tampouco nem
apresenta interlocugdo nitida e eficaz com o texto inicial do préprio documento preliminar da

BNCC, notadamente com os principios orientadores e com os temas integradores 1a definidos.

Por tudo isso, os objetivos gerais elencados acima tém uma relagdao bastante arbitraria com o
texto anterior sobre a drea — que ndo é suficiente para torna-los naturalmente decorrentes do
que vem escrito antes (como o “implica” utilizado parece querer sugerir). Para ficar apenas na
coeréncia interna do documento da BNCC, nada aqui relaciona estes objetivos gerais com os 14
direitos de aprendizagem anteriormente apresentados (e que deveriam fundamentar) as
articulagbes entre as dreas do conhecimento e etapas de escolarizagéio na definigéo dos
objetivos da educagdo bdsica (cf. p. 10 do documento preliminar da BNCC).

A meu ver os objetivos gerais propostos para a area de Matemdtica sdo insuficientes e vagos.
Ndo traduzem tudo o que possa ser considerado importante como potencial contribui¢do da
drea na Educagdo Basica, na perspectiva da formagdo integral, do favorecimento ao
desenvolvimento e da aprendizagem que a legislagcdo preconiza ser direito dos estudantes na
Educacdo Basica.

Como ndo ha justificativas que expliquem o porqué da opgdo por estes 5 objetivos, a razdo pela
qual eles esgotam o que de mais geral todos as subareas da Matematica podem contribuir na
educagdo de criangas e jovens, fica dificil tanto sustenta-los como rebaté-los. Seria necessario
um texto de apresentagdo da drea mais consistente e completo que expressasse, de fato, uma
concepgdo sobre a natureza propria desta area do conhecimento — explicitando pelo menos
seus objetos de estudo, métodos de trabalho, tipos de raciocinio que utiliza e desenvolve, tipos
de questdes ou problemas que a ciéncia busca responder e as razdes do desenvolvimento de
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propria. Seria
também conveniente uma

linguagem

discussdo mais abrangente

sobre — abordagens—ou-

metodologias de ensino mais
adequadas a propiciar o real
desenvolvimento e

.aprendizagem dos estudantes,

ndo sé na Matematica, com
também, de forma nitida, na
perspectiva da superagao das

(varias ragmentacoes @

desarticulagGes usuais

[I23] Comentario: Apenas conexdes
internas e com as outras areas? E a
articulagbes com as praticas sociais, o
mundo do trabalho, a ética e valores,
direitos humanos e  cidadania,
sustentabilidade, por exemplo?

[124] C tario: .
problemas, assim genericamente?

Também pode desenvolver, por exemplo,

autonomia, espirito critico, capacidade de

validagdo, ...

[I25] Comentario: E o que é raciocinar
para a Matematica? Raciocina-se em todas
as areas..., ndo das mesmas maneiras.

[126] Comentario: Apenas comunicar?
Ha que também poder entender, dominar
o letramento matemadtico. (materacia)

[I27] Comentario: E quais sdo esses
vdrios tipos de raciocinio? (novamente o
raciocinio como conceito subjacente,
sem definigdo explicita).
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nas praticas escolares (entre componentes e areas do conhecimento e com os contextos
pertinentes a formagao integral: sociais, ambientais, culturais, do trabalho,...). A partir de tais
conceituagdes, incompletas e pouco claras no texto atual, poderia decorrer organicamente, o
papel que a matematica escolar pode cumprir na formacéo integral dos estudantes, e assim
possibilitar uma analise da adequagdo dos objetivos gerais de aprendizagem ao final
elencados. Ou seja, a auséncia de um texto inicial completo e consistente de caracterizagao da
drea e de suas consequentes potencialidades educacionais impossibilita uma andlise
objetivamente embasada da adequacgdo e coeréncia dos cinco objetivos aqui propostos.

Complementagdo do ANEXO | — TEXTOS INTEGRAIS DOS COMENTARIOS

[12] Comentario: Por qué? (Ndo seriam esses exemplos demasiadamente voltados para agdes humanas
pertinentes muito mais ao estudo de Matematica na escola do que na vida em sociedade — ou pelo menos
ndo teria tal conotagdo ao professor de Matematica, leitor deste texto?)

O inicio do texto da area, a meu ver, deveria impactar as velhas concepcbes e abrir as mentes para a
renovacgdo e as transformagdes necessarias na Matematica escolar para dar cumprimento ao que estd nas
DNCEB e na LDBEN. Assim como estd ele ndo parece propor nada além do que ja estava nos PCN, ja
entendido ou ndo pelo leitor, mas ja acostumado com o “discurso”, mesmo se esvaziado de significados
para ele...

[I5] Comentario: Estas afirmagdes sevem para qualquer drea do conhecimento. Quais tipos de relagGes
do homem com a sociedade fazem desenvolver especificamente a Matemdtica, por meio da busca de
respostas a quais tipos de problemas?

[I16] Comentario: Parece-me improprio iniciar a caracterizagdo a Matematica pelo que ela ndo é. A
negativa, quando se inicia um discurso, sé cabe quando se sabe que os interlocutores tém os mesmos
pressupostos. Aqui o objetivo seria caracterizar a Matematica como area, o que é uma novidade colocada
pelas DNCEB. Assim se esperaria que o texto justificasse esta novidade, explicasse a pertinéncia e
adequagdo desta opgdo curricular para o publico alvo dos professores de Matematica. Logo, ndo é
razoavel partir da concepgdo que se imagina ser a dominante sobre o papel da Matematica, mas sim
afirmar positivamente as caracteristicas da ciéncia que justificam esse papel de destaque nas diretrizes
curriculares atuais. Depois sim podem caber comentarios sobre a inadequagdo de certas praticas
escolares a partir desse novo e destacado papel colocado para a area nos curriculos da EB pelo CNE.

Ja a frase seguinte também supbe que o leitor saiba a priori do que se esta falando. Afinal serdo
convergentes as concepgdes dos leitores deste texto a ideia do que seja, ou de como se consegue que 0s
estudantes construam e atribuam significados aos conhecimentos? Eu creio que nao.

[17] Comentario: S6 aqui se da inicio a uma caracteristica da Matematica explicitamente. Porém nem
assim a frase é especifica, ja que as ciéncias da natureza e as ciéncias sociais também constroem modelos
para fenébmenos que nos cercam. Afinal quais tipos de fendmenos sdo modelados exatamente pela
Matematica e por intermédio de que tipos especificos de procedimentos investigativos ou de pesquisa?
Este paragrafo também nado esclarece qual é a natureza propria da Matematica como ciéncia. Além disso,
os exemplos dados me parecem pouco significativos da importancia da matemadtica nas praticas sociais,
como antes afirmei.

[18] Comentario: A primeira afirmagdo do paragrafo aparece novamente como um pressuposto implicito.
No entanto, é um diferencial importante da matematica, relativamente as demais ciéncias o fato de seus
objetos de trabalho ser abstragdes. Julgo que isso merece ser dito, mesmo que se suponha que todos
saibam... E o paragrafo ja entra em detalhes académicos, antes mesmo de situar a importancia de a
distingdo comentada a seguir no paragrafo.

[19] Comentario: Isso ndo corresponde a verdade histérica da Matemadtica! Ndo sou especialista em
histéria da Matematica, mas sei que. Por exemplo, para os gregos, Matemdtica era parte da Filosofia. Na
sistematizacdo do estado da arte feita nos Elementos de Euclides, a teoria das propor¢des é um dos livros,
e 0s aspectos mais geométricos outros, todos de uma mesma ciéncia. A partir do século XVI comegaram
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a aparecer estudos (hoje chamados de) algébricos e sobre fungdes e no século XIX tratou-se mais
diretamente de delimitar o que seja a andlise matematica. Na Matematica escolar apenas é que tais eixos,
ou subdreas do conhecimento foram se fixando como organizadores do ensino. No Brasil isso se deu a
partir da primeira metade do século XX, pelo que me lembro na década de 1920, com Euclides Roxo.
Outra coisa, soa estranho ndo enumerar os cinco eixos no texto introdutdrio! Trata-se, afinal, da tentativa
de dar uma justificativa para a escolha dos eixos definidos e esta ultima informagdo merece ser completa
na apresentagdo da area, me parece.

[1210] Comentaério: No entanto o documento propde o mesmo tipo de organizagdo que acabou por gerar
a compartimentagdo da area aqui criticada. Seguramente a descri¢do dos objetivos de aprendizagem a
partir de tais eixos é muito mais forte, como informagdo, do que um paragrafo na apresentagdo que,
corretamente, afirma a necessaria superagdo dos tratamentos em blocos estanques! Essa mensagem
sobre a superagdo dos mesmos fica dificil de passar quando os préprios sdo os escolhidos como eixos
organizadores dos objetivos de aprendizagem.

Creio que se perde uma chance de apontar para a necessidade real e factivel da superagdo dos blocos
isolados na Matematica (agora chamados de "eixos") ao ndo serem propostos eixos transversais - ndo s6
aos 5 blocos, como também contemplando explicitamente as finalidades previstas para a formagdo
integral dos estudantes. S assim seria possivel, me parece, tirar os professores de Matematica da zona
de conforto e fazé-los repensar em novas abordagens capazes de articular de verdade, ndo apenas os
blocos matematicos entre si ou com as demais dreas do conhecimento, como também com as praticas
sociais, a prepara¢do basica para o trabalho a formagdo de valores democraticos, a apreciagdo de bens
culturais, para os direitos humanos e a sustentabilidade, por exemplo. Ai sim, se tudo isso ficasse mais
concreto no texto, possivelmente a ideia de falar em formacgdo para a cidadania poderia ser ressignificada
pelos professores de Matematica.

As demais areas conseguiram aproximar-se mais daquilo que é previsto nas DCNEB, inclusive por serem
mais criativas na escolha dos eixos organizadores dos objetivos de aprendizagem. Fica o desafio para a
Matemadtica fazer o mesmo. Acredito que isso é possivel.

[120] comentdario: Muito sucinto e sem nenhuma defesa ou explicagdo que possa levar o leitor a atribuir
os significados pretendidos a esses 3 momentos, a ponto de concordar com isso. Sendo assim, pode
acabar soando como uma mera prescrigdo a ser seguida.

Eu, por exemplo, discordo que seja tdo simples assim. Acho que o processo é mais complexo e mereceria
maior detalhamento para poder fazer sentido para os professores.

[121] comentario: Apenas dito, mencionado, sem justificativas que possam convencer... Cidadania é
apenas uma palavra no texto, como se fosse um conhecimento técito e univoco, compartilhado por todos.
Se assim fosse, O CNE ndo ocuparia de precisar o sentido do termo, em pareceres e resolu¢des que deram
origem as Diretrizes.

Ainda, a maneira como a matematica serve de “importante ferramenta nas praticas sociais cotidianas”
dos estudantes nem sequer foi tematizada nesse texto de apresentagdo da area.
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A MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

E importante destacar, inicialmente, a necessaria aproximacdo entre os conhecimentos
matematicos e o universo da cultura, das contextualiza¢des elda instrumentacgdo crl'ticézJMo
principios que sdo o ponto de partida para a pratica pedagégica.’ O ensino de Matematica visa
a uma compreensdo abrangente do mundo e das praticas sociais, qualificando a inser¢do no
mundo do trabalho, que precisa ser sustentada pela capacidade de argumentagdo, segurancga
para lidar com problemas e desafios de origens diversas. Por isso, é fundamental que o ensino
seja contextualizado e interdisciplinar, mas que, ao mesmo tempo, se persiga o
desenvolvimento da capacidade de abstrair, de perceber o que pode ser generalizado para
outros contextos, de usar a imaginagéo}

No processo de contextualizar, abstrair e voltar a contextualiza{r, outras capacidades sdo
essenciais, como: questionar, imaginar, visualizar, decidir, representar e criar. Nessa
perspectiva, alguns dos objetivos de aprendizagem formulados comegam por: “resolver e
elaborar problemas envolvendo...”. Nessa enunciagdo esta implicito que o conceito em
foco deve ser trabalhado por meio da resolugdo de problemas, ao mesmo tempo em que,
a partir de problemas conhecidos, deve-se imaginar e questionar o que ocorreria se algum
dado fosse alterado ou se alguma condigdo fosse acrescid‘a. Nesse sentido, indicamos a
elaboragdo de problemas pelos/as proprios/as estudantes, e ndo apenas a proposi¢do de
enunciados tipicos que, muitas vezes, apenas simulam alguma aprendizagem].

Um curriculo, na drea da Matematica, dialogando com todas as areas, precisa garantir o
direito a compreensdo das ideias abrangentes que articulam conhecimentos especificH;s;
ao desenvolvimento do pensamento analitico e a interpretagao de problemas, criagdo de
suas proprias estratégias de resolucdo e produgdo de situagdes desafiqdoras. Essas
capacidades habilitam os/as estudantes a buscarem respostas a situa¢es familiares e néo
familiares pelo emprego de estratégias tipicas do raciocinio matematico e fundamentais
para a tomada de decisdes conscientes, de maneira cada vez mais qualificada‘.

Matemdtica é uma ciéncia composta por multiplos conceitos que se relacionam, se
complementam e que, muitas vezes, sdo interdependentes. Além disso, o corpo de
conhecimentos matematicos (que se consolida por ampliagdes sucessivas ao longo da
Educacdo Basica) estd fortemente apoiado em suas aplicagées, tanto aquelas do cotidiano
fora da sala de aula quanto as que se originam pelo préprio desafio do conhecimento, que
esta sempre em movimento, necessitando ser completado, explicado, verificadcT

s ideias matematicas foram produzidas e se desenvolveram durante milhares de anos
fincadas em diversas culturas, tém suas histérias associadas as necessidades de cada
tempo social, estando em constante desenvolvimento. Dessa forma, a Matematica
contemporanea se constitui a partir de elos com outras areas de conhecimento e com os
desafios do desenvolvimento da sociedade.fs tecnologias digitais sao exemplo disso, pois,
ao mesmo tempo que exigem novas descobertas matemdticas para seu avango, facilitam
a expansdo de ideias e ddo acesso a novas formas de aplica¢do dos conhecimentos, o que
possibilita a continuidade da exploragdo e invengdo matematica.

[I1] Comentario: Nio é claro o que se quer dizer com essa expressdo.

[I2] Comentario: Esse trecho é melhor do que o trecho inicial da “Area de Matematica” e geral para toda a Educagio
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Bdsica. Nele sé faltaria especificar o tipo de
compreensdo gque a Matematica produz,
que é diferente na area das ciéncias
humanas e nas ciéncias da Natureza. Essas
ideias ficariam mais bem colocadas no
texto geral da drea, com a
complementagdo indicada para ficar mais
especifico e caracterizar mais

propriamente a drea da Matematica.

[I3] Comentario: Esse é um processo
didatico e ndo de produgdo da ciéncia. Mas
isso ndo fica claro no texto, convém
explicitar. Novamente essa importante
ideia é geral para o ensino/aprendizagem
da Matematica, ndo é especifica do EF.

texto. (ver comentério 5 do anexo 3)

[14] Comentario: Todo este paragrafo
poderia ser deslocado para a parte inicial
da drea, sinalizando explicitamente que se
descreve procedimentos didaticos
adequados para propiciar aprendizagens
{significativas na drea. )

[1I5] Comentario: Aqui seria “:” no lugar
de 2

[I6] Comentario: Novamente este
paragrafo fala de aspectos gerais, ndo
especificos do EF, importante, e que ndo

constam do texto geral da drea! Uma vez
mais cabe sinalizar que o que seja o

como um conhecimento tacito- o que ndo
é conveniente, como ja apontado nos
comentdrios do texto inicial. Tudo isso
ficaria mais bem colocado no texto inicial
da drea.

[17] Comentario: Gente, por que tudo
isso ndo foi dito no texto inicial? Aqui se
esboga de fato uma caracterizagdo da drea
como um todo, vélida a Educagdo Basica

{eam 1o-H h +a) A meuver

deve ir para o texto inicial da area.

[I8] Comentario: Apesar de um tanto
genérico — essas afirmagdes valem também
para outras dreas, essas colocagdes
correspondem a verdade histérica do
esenvolvimento da atematica,
contrario de outra feito no texto inicial para
justifica a escolha dos eixos... Faltaria
qualificar o tipo de necessidades sociais
que deram origem exatamente a
Matemadtica e ndo a filosofia, pintura ou
astronomia, por exemplo. Parece-me que
este paragrafo pode ser uma boa ideia para
o inicio do texto geral da area... Inclusive
porque este paragrafo todo conversa com
alguns dos principios norteadores e temas
integradores da proposta preliminar da
BNCC, ao contrario do texto inicial da area.

E no planejamento da acdo
pedagdgica que as
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conexdes e a riqueza de possibilidades do curriculo podem ser explicitadas, contribuindo
para que todos se beneficiem do acesso ao raciocinio matematico e aprendam a aplica-lo
de maneira criativa e eficiente. Na Base Nacional Comum Curricular, a Matematica propde
objetivos basicos de aprendizagem, mas tem, sobretudo, o papel de encorajar os
professores a propiciarem que seus alunos se motivem e desenvolvam a autoconfianca,
mediante sua participagdo ativa emexperiéncias desafiadoras e atraentes.

|

Partimos da concepgdo de que a crianga aprende Matematica dentro e fora da escola. Esse
aprendizado se inicia antes mesmo da Educagdo Infantil e acompanha todo o Ensino
Fundamental, que é quando um tratamento sistematizado um pouco além dos
conhecimentos intuitivos tem comego e, progressivamente, amplia e introduz novos
conceitos. i i ifi

as de medicdo comecam a ser exploradas, por meio de atividades intencionalmente
planejadas que valorizam os conhecimentos das criangas. No Ensino Fundamental de nove
anos, que pode ser subdividido em duas fases (anos iniciais e anos finais), esse caminho
em direcdo aos conhecimentos socialmente construidos continua a ser trilhado,
respeitando-se o pensar e o fazer matematicos tipicos de cada fase, sempre visando a
ampliacdo e ao aprofundamento de forma paulatina e persistente.

Os objetivos de aprendizagem foram organizados em cinco eixos: Geometria, Grandezas e
Medidas, Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operac&es, Algebra e Fun¢des. Cada um
desses eixos recebe uma énfase diferente, dependendo do ano de escolarizagao, buscando
garantir que a proficiéncia dos/as estudantes em Matematica se torne cada vez mais
sofisticada, ao longo dos anos de escolarizacdol Na selecao dos objetivos por eixo de um
mesmo ano letivo, estdo previstas conexdes entre os conhecimentos de diferentes eixos e
de diferentes componentes curriculares de modo que o/a estudante possa perceber a
riqgueza dos conhecimentosl

Nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, periodo destinado a alfabetizacdo,
descricdo do espaco, o que é complementado pelas experiéncias com as diferentes
grandezas que nos cercam e que permitem sucessivas aproximagdes com o eixo da
Geometria. Por meio de conhecimentos iniciais da Probabilidade e da Estaﬁistica, 0s
o seu papel na compreensdo de questdes sociais, por exemplo, em que nem sempre a

resposta é Unica e conclusiva. No eixo dos Nimeros e Operagdes, espera-se que os alunos

possam compreender que ha nimeros tdo grandes e tdo pequenos quanto se queira, ja
que é essa a forca da compreensdo do sistema de numeracdo decimal. A esperanga é que
os/as estudantes possam compreender e realizar operag@es, usando estratégias que fagam
sentido para eles/as préprios/as e que elas sejam avaliadas, comparadas e aperfeigoadqs.

O eixo da Algebra, nessa etapa, esta associado & capacidade de identificar atributos e
regras de formagdo de sequéncias, uma das primeiras evidéncias de organizagdo do

[19] Comentario: Boas ideias, que ficariam mais bem colocadas no texto geral da area.
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[I10] Comentario: Aqui comeca um
texto especificamente voltado para a
Matemdtica no Ensino Fundamental.
Fica-me a impressdo que, como o texto
geral da drea estd muito confuso e
genérico, que redigiu essa parte sentiu

ecessidade de cafcar seudiscu
ideias importantes que ndo tinham sido
colocadas anteriormente... Tudo que vem

[I11] Comentario: Novamente esse
trecho conversa com outras partes do
documento da BNCC e mesmo um pouco
com as DCN — o que é desejavel.

[I12] Comentario: Afirmagdo a ser
conferida: como intengdo estd adequada, a

nao se a ideia passa de fato.

[I13] Comentario: bom

[I14] Comentario: bom

[I15] Comentario: bom

[I116] Comentario: Bom, muito melhor

Ao NEVIE pax o

] 5 k2
[trecho inicial da drea! ]

[I17] Comentario: bom

de funcgdo.

Nos anos seguintes, quarto
e quinto ano do Ensino
[ Fundamental, em ]
Geometria, a compreensado
de caracteristicas e

propriedades de figuras
planas e espaciais comega
a organizar esse eixo. Em



relagdo as Grandezas e Medidas, o conhecimento do Sistema Internacional de Medidas
comeca a dar forga e estruturagdo a conceituagdo das grandezas, o que permite, ao/a
estudante, desenvolver autonomia para conviver de forma consciente e critica com
questdes comerciais e financeiras do dia a dia. No campo da Estatistica e Probabilidade, a
compreensdo da aleatoriedade e da incerteza de diversas situagGes possibilita uma melhor
compreensdo de questles sociais Uteis a construgdo de valores, junto com uma analise
mais critica das informagGes divulgadas pela midia, por exemplo. Para todas essas
aprendizagens, é essencial a ampliagdo dos conhecimentos dos nimeros naturais e de suas
operagdes, bem como a iniciagdo no convivio com um novo tipo de nimero, os racionais
positivos. Tais conhecimentos, que devem se iniciar sempre a partir de situagdes e
problemas contextualizados, vdo ganhando estrutura para que possam ser
descontextualizados de aplicagdes especificas e reaplicados em novas situagdes durante a
resolucdo de problemas. S30 os objetivos do eixo da Algebra que contribuem para dar
corpo e relacionar conceitos que, a primeira vista, parecem conhecimentos isolados.

conceitos com os quais os estudantes j& vinham convivendo. E assim que a Matematica
escolar se constitui, acompanhando o desenvolvimento dos estudantes, por meio de suas
sucessivas descobertas de possibilidades e conceitos que passam a fazer sentido para a
resolucdo de novos problemas. Um bom exemplo disso se observa no campo dos nimeros,
gue se amplia pela descoberta de que os numeros naturais e os racionais positivos ndo sdao
suficientes para explicar novas situagdes, constroem-se os nimeros negativos e novos
conjuntos numéricos, os inteiros e os racionais e, ainda nessa etapa, os numeros reais. Da
mesma forma, nos demais eixos, os/as estudantes devem ser levados/as a perceber que
novos objetos do conhecimento sdo necessarios para atender a novas demandas sociais e
cientificas, como as grandezas compostas, uma localizagdo mais precisa por meio do plano
cartesiano (tdo importante também para o estudo da Geografia), e a compreensdo de
como se obtém dados estatisticos e de como se inferem resultados para que sua leitura e
interpretacdo seja cada vez mais competenqe. E nessa etapa, também, que o eixo da
Algebra e Fungdes ganha densidade, o que contribui ndo apenas para aumentar o
raciocinio légico, mas, principalmente, o poder de resolver problemas que dependem de
um novo tipo de compreensdo das informagdes disponiveis para gerar modelos de
resolugdo

pBJETIVOS DA MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAI.l

O Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender o mundo a
sua volta.

[I18] Comentario: Pois é — aqui, adequadamente, fala-se das expectativas de aprendizagem do ciclo de alfabetizagéo.
Concordo plenamente com o que esta escrito neste paragrafo e creio que, transformar tudo isso em objetivos de aprendizagem
por ano escolar, como foi a decisdo da SEB, dificulta em muito o desenvolvimento apropriado dos mesmos, por serem
necessariamente distintos os ritmos e possibilidades em cada realidade escolar. Seria bem melhor que os objetivos de
aprendizagem fossem por ciclos, como (interpreto) esta “defendido” neste paragrafo. Inclusive para poder preservar mais a
necessaria autonomia do professor na decisdo e preparagdo de suas aulas.
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[I19] Comentario: Outro ciclo...
Inclusive assim considerado pelo PNLD dos
anos iniciais, que avalia dois tipos de
colegdes separadamente: a de
alfabetizacdo Matematica (3 primeiros
anos) e a de Matemadtica (anos 4 e 5). Acho
muito apropriado a indicagdo do que é
esperado por ciclos!

[I20] Comentario: E este é o j& quase
consagrado terceiro ciclo do EF! Eu acharia
muito melhor, inclusive tornaria mais
realista as avaliagGes sobre a consecugdo
dos objetivos de aprendizagem, se isso se
der (como é de fato o caso das provas de
avaliagdo em larga escala) ao final de cada
ciclo. Portanto objetivos por ano s6 tendem
demasia, objetivos parciais de
aprendizagem. Com o efeito nocivo de
restringir mais do que é previsto em lei (e
na constituigdo) a autonomia didatica do
professor.

[I21] Comentario: Adequadamente,
ndo houve aqui neste texto uma descrigdo
de expectativas de aprendizagem por ano
escolar, mas por ciclos. Muito bom!

[I22] Comentario: A lista de objetivos
abaixo esta mais interessante e pertinente
a drea e ao EF, do que a lista de objetivos
constante do texto inicial da drea para a
Matemadtica na EB: a redagdo dos objetivos
especifica mais claramente o escopo de
cada um e, sdo, em geral compativeis com

EF. Uma andlise mais detida consta da
leitura critica.

Assim mesmo as justificativas expostas no
comentdrio (em azul) ao final do texto
sobre a area de Matemdtica na EB (Anexo
1) também valem aqui. O texto anterior ndo
fornece  elementos  suficientemente
explicitos e claros, de cuja ldgica de
organizagdo decorra a necessidade e a
suficiéncia deste conjunto de objetivos.
Sinto-me, assim, impossibilitada de fazer
uma analise objetiva, como me parece
cabivel em uma leitura critica, sobre a
abrangéncia, a pertinéncia apenas destes
objetivos para a Matematica no EF.

» Desenvolver o

interesse, a
curiosidade, o espirito

de investigacdo e a
capacidade para
criar/elaborar e
resolver problemas.

« Fazer observagdes
sistematicas de
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aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas praticas sociais e culturais,
sabendo selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, para interpreta-las e
avalid-las criticamente.

Estabelecer relagGes entre conceitos matematicos de um mesmo eixo e entre os
diferentes eixos (Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade,
Numeros e Operagdes, Algebra e Fungdes), bem como entre a Matematica e outras
areas do conhecimento.

Comunicar-se matematicamente (interpretar, descrever, representar e argumentar),
fazendo uso de diferentes linguagens e estabelecendo relages entre ela e diferentes
representacdes matematicas.

Desenvolver a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes, trabalhando
coletivamente, respeitando o modo de pensar dos/as colegas e aprendendo com
eles/as.

Recorrer as tecnologias digitais a fim de compreender e verificar conceitos
matematicos nas praticas sociocientificas.
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A MATEMATICA NO ENSINO MEDIO

B Ensino Médio caracteriza-se como a Ultima etapa da Educagdo Basica. Ndo é uma etapa
isolada e independente das anteriores, mas, sim, uma etapa complementar, que deve oferecer
condicOes ao estudante para ampliar e consolidar as aprendizagens do Ensino Funjamental e
desenvolver novas capacidades de interpretar e refletir sobre diferentes contextos. Para-isso,
o0 ambito da escola, é necessario rever e redimensionar o curriculo, de modo que a
K/Iatemética ao ser apresentada ao estudante evidencie sua relevancia social e cultural e seu

papel no desenvolvimento histdrico da ciéncia.‘

Assim, no processo de elaboragdo do curriculo de Mateméatica do Ensino Médio, deve-se levar
em 'conta a importancia da contextualizagéi, pois-os-conceitos-e procedimentos-matematicos
precisam ter significado para o/a estudante, dado que um estudo sem referenciais, sem um
vinculo forte com a realidade concreta, dificulta os processos de ensino e aprendizagem. O
cotidiano pode ser considerado uma fonte rica de contextos, para ensinar e aprender
Matemadtical Assumir essa posicdo ndo significa que os contextos de outras ciéncias e os da
propria Matematica ndo precisem ser utilizados. Pelo contrario, eles também sdo necessarios,
pois conceitos matematicos sdo instrumentos para a construgdo de novos conceitos, além de

ferramentas para a compreensdo e a explicagcdao de fendmenos sociais e da natureza.

Nesse sentido, a valorizagdo da contextualizagdo nesse processo exige também considerar a
necessidade de o/a estudante desenvolver competéncia relativa a abstracdo, tendo em vista
que ele/a devera estabelecer ou apreender relagdes que sdo vélidas em diferentes contextos.
Portanto, para o processo de ensino de um conceito matematico, € interessante considerar a
importancia do ciclo: contextualizar, descontextualizar e novamente contextualizar e, depois,
reiniciar esse movimentol

Desse modo, além de favorecer a predisposicdo do/a estudante, no sentidb de utilizar os
conhecimentos matematicos como recurso para compreender a realidade e nela interk/ir, 0s
processos de ensino e de aprendizagem de conceitos matematicos, principalmente aqueles que
valorizam o trabalho coletivo, também podem pr&)piciar o desenvolvimento de atitudes que
elevam a autoestima do/a estudante com relagdo a propria capacidade de aprender e construir
conhecimentos, de respeitar o trabalho dos/as colegas e de investigar em buska de solugbes
para as situacdes propostas. Outro aspecto que deveria ser considerado é a valoriza¢do do uso
)da linguagem matemdtica, para que o/a estudante possa expressar-se com clareza, precisdo e
concisdo, considerando sér ela um meio para a compreensio da realidade. Assim, a

1!

[Matemética, no curriculo da escola, deveria constituir, juntamente com a area de Linguagens,
sobretudo a Lingua Materna, um recurso imprescindivel para a construgdo e a expressao de
argumentos convincentes e para o enfrentamento de situagdes-problema.

P Matematica do Ensino Médio deve priorizar conceitos e procedimentos que possibilitem o
estabelecimento de conexdes tanto entre diversas ideias matematicas, como com outras areas
do conhecimento, atentando para suas aplicagdes sociais.|O estudo das fungdes, por exemplo,
deve priorizar aspectos relacionados a varia¢do entre grandezas, permitindo que o/a estudante
desenvolva efetivamente o pensamento funcional, em substitui¢do as habilidades relativas a
simples manipulagdo simbdlico-algébrica, normalmente privilegiada pela escola.
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[I1] Comentario: Afirmagdo genérica e
um tanto vazia de informagdo. Vale, em
principio  para qualquer drea ou
componente curricular. Sendo assim ndo
f et ~

[I2] Comentario: Isso é de fato
relevante, mas ndo apenas no EM. Em
nenhuma das apresentagdes da drea é
evidenciada a relevancia social e cultural da
Matematica e seu papel no
desenvolvimento histérico (da ciéncia,
assim isolada, qual é?) da cultura, do
trabalho, da ciéncia ou da tecnologia, por
exemplo, (para referirmos a aspectos
indicados no artigo 5° das DCNEM). Nem
tampouco sdo fornecidas pistas de como se
pode evidenciar este importante papel da
Matemdtica por meio de uma revisdo dos
curriculos escolares. Se na BNCC ndo é
suficiente e convincentemente evidenciado
tudo isso, baseados em quais concepgdes
de “relevancia social e cultural. [..]”, os
\educadores fardo a revisdo dos curriculo’/

c.. N
nas escolas?

[I3] Comentario: Apenas este aspecto?
Além disso, nos outros documentos
introdutérios, notadamente no do EF, ja se
falou de contextos. N&o se percebe uma
organizagdo gradativa da ideia no!

. ;
que incialmente fosse comentada a ...

[14] Comentario: Sim, desde o ciclo de
alfabetizagdo no Fundamental I.

[I5] Comentario: Ideia repetida em
todos os 3 documentos e valida para tofa%

£. o e
s 5 N

EM é a etapa onde talvez este tipo de
abstragdo ja seja mais familiar para ...

[16] Comentario: Esse é um objetivo
importante e consonante com as DCNEB. |
Mas aqui é citado de passagem (em um
entre virgulas iniciado por "além de"),
mesmo de ndo tendo sido referido no

importante, finalidade da EB prevista nas
normas vigentes, que mereceria maior
destaque e constar do documento inicial
da area.

IISI Comentario: outro aspecéo

importante e geral para todas as fases da

documento inicial. Parece-me que o
excesso de ideias relevantes e gerais neste

[I9] Comentario: Isso, de fato é[SET“
("ESPECIITCO d0o EIVIT B

[I10] Comentario: Importante, porém
valido para todas as fases escolares. Além
disso, particularmente no EM, soa estranho
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ndo incluir destaques a filosofia, sociologia e as ciéncias na natureza, por exemplo, ...

[I11] Comentario: Nio apenas no EM. E o “deve” utilizado impregna de um sentido de prescrigdo todas as indicacdes feitas
posteriormente ao iluminado deste comentario — essas sim especificas do EM. ...

O trabalho com as grandezas e medidas, por exenlnplo,‘fdeyeffavorecerfafjniegragéofefaﬁ
articulagdo entre diversos eixos do saber. Nesse sentido, uma aproximagdo com outros
componentes curriculares (Fisica ou Quimica) pode ser uma motivagdo para o estudo das
grandezas derivadas (densidade, aceleragdo etc.). Ja a exploragdo das grandezas geométricas
pode se constituir um 6timo estimulo para o/a estudante compreender demonstra¢ées mais
elaboradas (por exemplo, que conduzam a férmulas para o calculo de areas e de volumes de

anteriormente.

Na mesma direcdo, o estudo dos nimeros no Ensino Médio deve favorecer a percepc¢do de
bgrupamentos em diferentes conjuntos numéricos e a compreensao das limitacdes de algumas
propriedades numéricas. Com isso, espera-se que, nessa etapa, a constru¢do dos numeros
irracionais ganhe sentido e que o/a estudante possa compreender o conjunto dos nimeros
numeros, deve-se, ainda, valorizar questOes relacionadas a Matematica financeira,
possibilitando ao/a estudante compreender aspectos da economia brasileira e tomar decisdes,
por exemplo, sobre compras a prazo ou a vista[

O trabalho com a Matemadtica no Ensino Médio pode ser enriquecido por meio de propostas
pautadas no uso de recursos tecnoldgicos como instrumentos que visem auxiliar na
diversos softwares disponiveis na Internet que se aplicam ao estudo das construgles
geométricas ou das fungbes. Ha, ainda, planilhas eletrénicas que auxiliam na organizagdo de
Flados e na elaboracdo de tabelas e graficos.

responsdvel, a softwares e sites de pesquisa. A producdo rapida e excessiva de informacgdes na
sociedade atual requer um eficiente pensamento analitico para compreender pesquisas de
opinido, indices econdmicos, doencgas, problemas ambientais, entre outros.

Mais ainda, a escola precisa propor situagdes em que o/a estudante perceba a necessidade e a
importancia de estabelecer relages entre conteudos, de elaborar e de comprovar hipéteses,
de fazer generalizagdes e de lidar com a ideia de incerteza, caracteristicas do pensamento

tenha construido um repertdrio diversificado e abrangente de representacdes matematicas.

Em sintese, essas consideragbes, |conquanto possam ser adaptadas pelo/a professor/a, a cada
grupo de estudantes, quanto a suas especifMidades, destacam a i‘mporténcia - a
indispensabilidade — de| preparar os/as estudantes para o exercicio da cidadahia, ao mesmo
tempo, valorizando o desenvolvimento dos conhecimentos indispensaveis para a continuidade
do processo educacional. Além disso, tais orientagdes, se colocadas em pratica, tém potencial

para viabilizar aos estudantes uma visdo da Matematica ndo apenas como uma ferramenta util
para resolver problemas de sua vida cotidiana, mas, também, como uma ciéncia logicamente

estruturada, cuja compreensdo pode proporcionar prazer.
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vermelho os momentos excessivamente
“prescritivos”, a meu ver. Acho importante
que os textos da BNCC ndo incorram neste
tipo “deslize”, pelo fato da legislagao
vigente, esta sim, prescrever uma grande
autonomia para a decisdo do curriculo nos
PPP das escolas a propria equipe de
educadores, a partir das realidades sociais
das regiGes onde se inserem e em interagdo
com a comunidade (ver as citagcbes de
artigos da LDB e das DNCEB sobre a
autonomia mencionada acima colocada
nesta leitura  critica). Para  ndo
desconsiderar tais principios de autonomia,
me parece necessario que a BNCC deixem
aberto espagos para as decisdes locais nas
escolas. Assim seria importante que o texto
justificasse melhor o que é e como se pode

formular um curriculo que articule as vé[ua;
\dreas

[I13] Comentario: Este exemplo ndo
seria mais adequado para o Fundamental

II? Em geometria do EM podem [ser;

[I14] Comentario: Qual a justificativa
para tal “dever” pode ser dada que
e seja convergente com os objetivos mais

amplos da formagdo integral dos ...

[I15] Comentario: Aqui também o
exemplo me parece mais pobre do
. L. L

ja—¢
consumo. Compreender aspectos da
economia para poder analisar devidamente

[I16] Comentario: A referéncig” a

(‘projetos, a meu ver mereceria muito mais
do que uma citagdo de passagem. Este €,
decididamente, um recurso pedagdgico

~muito adequado, como é bem conhecido~

[I17] Comentario: Estes dois
pardgrafos comentam aspectos h

I, . + ENL
P

[I18] Comentario: Por qué? Aqui sdo
listadas 3 ideias importantes, sem que se
evidencie as razdes de suas relevancias.
Ora, tais razdes diferem para cada uma ...

[I19] Comentario: E tanto melhor

poderiam ser se fossem mais bem
T P
i 7 P

como prescrigdes, infelizmente.

[I20] Comentario: Sera que destacam
claramente a importancia? Eu ndo tenho

duvidas que esse era o objetivo, mas an

creio que ele fique claro para todo o leitor.




[I21] Comentario: Muito mencionada, a preparacéo para a cidadania, mas nunca detalhada no documento. Permanece uma
ideia subjacente que, insisto, ndo serd a mesma para cada potencial leitor. No ...

[122] Comentario: Como coloca-las em prética? Esta é a pergunta mais corrente entre professores de Matematica. Os
documentos da drea ndo a esclarecem minimamente, a meu ver.

OBJETIVOS GERAIS DA AREA DE MATEMATICA NO ENSINO MEDIO

* Aplicar conhecimentos matematicos em situagdes diversas, na compreensdo das
demais ciéncias, de modo a consolidar uma formagao cientifica geral.

» Expressar-se oral, escrita e graficamente, valorizando a precisdo da linguagem, na
comunicagdo de ideias e na argumentagdo matematica.

» Compreender a Matematica como ciéncia, com sua Iidguagem prépria e estrutura
|6gico-dedutiva.

» Estabelecer relagdes entre conceitos matematicos de um mesmo campo e entre os
diferentes eixos (Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade,
NUmeros e Operacdes, Algebra e Funcdes), bem como entre a Matematica e outras
areas do conhecimento.

« Desenvolver a autoestima e a perseveranca na busca de solugbes, trabalhando
coletivamente, respeitando o modo de pensar dos/as colegas e aprendendo com
eles/as.

e Analisar criticamente os usos da Matematica em diferentes praticas sociais e
fendmenos naturais, para atuar e intervir na sociedade.

* Recorrer as tecnologias digitais para descrever e representar matematicamente
situagOes e fendOmenos da realidade, em especial aqueles relacionados ao mundo do
trabalho.

Complementagido do ANEXO Ill — TEXTOS INTEGRAIS DOS COMENTARIOS

[13] comentario: Apenas este aspecto?

Além disso, nos outros documentos introdutérios, notadamente no do EF, ja se falou de contextos. Nao
se percebe uma organizagdo gradativa da ideia nos 3 documentos. Ou seja, seria talvez indicado que
incialmente fosse comentada a importancia geral de contextos e, em cada fase, fossem apontados
elementos mais concretamente pertinentes a ela. Isso ndo acontece: o texto inicial é superficial sobre esse
tema. E aqui se volta a questdes gerais, validas para qualquer etapa escolar.

[15] comentario: Aqui também o exemplo me parece mais pobre do que mereceria — ja que relacionada
ao consumo. Compreender aspectos da economia para poder analisar devidamente a corre¢do de
indenizagOes trabalhistas ou embasar propostas de reajuste salarial, por exemplo, me parecem mais
diretamente relacionada a finalidades importantes previstas principalmente para o EM (preparagdo para
o mundo do trabalho).

[16] comentario: Esse é um objetivo importante e consonante com as DCNEB. Mas aqui é citado de
passagem (em um entre virgulas, iniciado por "além de"), mesmo de ndo tendo sido referido no
documento inicial da area. Caberia inclui-lo 13, evidenciando, no texto, o potencial da Matematica para
tanto.

[18] comentario: Outro aspecto importante e geral para todas as fases da EB que mereceria ser comentado
no documento inicial. Parece-me que o excesso de ideias relevantes e gerais neste mesmo paragrafo, ndo
promove o destaque merecido a cada uma delas.
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[110] comentario: Importante,
porém valido para todas as fases
escolares. Além disso,
particularmente no EM, soa
estranho ndo incluir destaques &
filosofia, sociologia e as ciéncias na
natureza, por exemplo, como
recursos importantissimos para a
construgao de argumentos
convincentes em situagdes de vida
préprias a faixa etdria.

-
[I23] Comentario: O texto da
Matematica no EM, demonstra
pouquissimo didlogo com as DNCEM, o que
me parece ser uma falha grave. Isso faz
com que, seguramente, a lista abaixo,
mesmo contendo objetivos pertinentes
para a Matemdtica no EM, esta
seguramente insuficiente, diante do que é
previsto no artigo 5° das DNCEM, por
exemplo. Também para este documento,
valem as justificativas expostas no
comentério (em azul) ao final do texto
sobre a area de Matemdtica na EB (Anexo
1). O texto anterior sobre a Matematica no
EM, nao fornece elementos
suficientemente explicitos e claros, de cuja
légica de organizagdo decorra a
necessidade da inclusdo exatamente
destes objetivos elencados e na redagdo
proposta. Sintome, assim, impossibilitada
de fazer uma andlise objetiva, sobre a
adequagdo destes objetivos para a

£na

~

J

Una G
iatematica notivi:



[111] comentdrio: Ndo apenas no EM. E o “deve” utilizado impregna de um sentido de prescri¢do todas
as indicag0es feitas posteriormente ao iluminado deste comentario — essas sim especificas do EM. Mesmo
porque o verbo dever é reiterado muitas vezes ao longo do texto.

[112] comentario: Assinalei em vermelho os momentos excessivamente “prescritivos”, a meu ver. Acho
importante que os textos da BNCC ndo incorram neste tipo “deslize”, pelo fato da legislagdo vigente, esta
sim, prescrever uma grande autonomia para a decisdo do curriculo nos PPP das escolas a propria equipe
de educadores, a partir das realidades sociais das regides onde se inserem e em interagdo com a
comunidade (ver as citagdes de artigos da LDB e das DNCEB sobre a autonomia mencionada acima e
discutida nesta leitura critica).

Para ndo desconsiderar tais principios de autonomia, me parece necessario que a BNCC deixem aberto
espacos para as decisdes locais nas escolas. Assim seria importante que o texto justificasse melhor o que
é e como se pode formular um curriculo que articule as vérias areas, integrando temas transversais e
interdisciplinaridade na busca da formacgdo integral dos estudantes (ver artigo 13° das DCNEB,
particularmente seus pardgrafos 3° e 4°) . Em geral isso ndo é feito nas escolas, e os professores mostram
muita insegurancga e desconhecimento sobre o como, por meio de quais tipos de atividades escolares,
seja realmente possivel promover tais integragdes e a formagédo integral dos estudantes. Da mesma
forma creio que uma apresentacdo de objetivos de aprendizagem por ciclos (e ndo tdo detalhada nos
anos de escolaridade como esta no documento preliminar das BNCC) abriria um espaco de flexibilidade
maior para os arranjos curriculares mais apropriados as diferentes realidades escolares, e que ndo
engesse em demasia o espaco da discussdo nas escolas para chegarem ao necessario pacto, a ser
estabelecido entre os profissionais da escola, conselhos escolares e comunidade, para a formulagdo do
PPP, como indicado nas DCNEB no art.13°, § 3¢, alinea Ill.

[113] comentario: Este exemplo ndo seria mais adequado para o Fundamental II? Em geometria do EM
podem ser destacados exemplos mais exemplares do raciocinio dedutivo em Matemdtica, me parece.

[114] comentario: Qual a justificativa para tal “dever” pode ser dada que extrapole os limites da prépria
Matematica e seja convergente com os objetivos mais amplos da formacdo integral dos estudantes? A
mesma pergunta cabe em relagdo as “prescri¢des” feitas para o ensino de fungdes anteriormente.

[115] comentario: Aqui também o exemplo me parece mais pobre do que mereceria — ja que relacionada
ao consumo. Compreender aspectos da economia para poder analisar devidamente a corregcdo de
indenizagOes trabalhistas ou embasar propostas de reajuste salarial, por exemplo, me parecem mais
diretamente relacionada a finalidades importantes previstas principalmente para o EM (preparagdo para
o mundo do trabalho).

[116] comentario: A referéncia a projetos, a meu ver mereceria muito mais do que uma citagdo de
passagem. Este é, decididamente, um recurso pedagdgico muito adequado, como é bem conhecido das
pesquisas, mas ndo dos professores em geral, para a efetivagdo: da interdisciplinaridade; da
contextualizagdo; da resolugdo de problemas; de procedimentos de pesquisa; do desenvolvimento de
organizagdo no estudante; do desenvolvimento de valores como a colaboragdo e o respeito ao outro em
trabalhos em grupo e da capacidade de argumentagdo convincente, de autoestima e de autonomia nos
estudantes.

Parece-me muito importante tecer comentarios sobre este, e outros tipos de praticas escolares que sejam
focadas no protagonismo dos estudantes e tenham o trabalho como principio educativo e a pesquisa
como principio pedagdgico, visando a formacao integral dos estudantes, tal como prescrito nas DNCEM,
no seu artigo 5, alineas | e Il). Parece-me necessario que a BNCC, especialmente em Matematica, fornecga
pistas para um trabalho escolar que, de fato, possa impulsionar de fato a mudanga do paradigma da
fragmentacdo disciplinar da discussao prioritaria de topicos de contetdidos a serem memorizados visando
principalmente a mera formagdo para a continuidade de estudos. Creio também ser importante que a
BNCC instigue, impulsione os educadores, nas suas escolas, a um debate conjunto para a formulagdo de
curriculos que sejam inovadores, sem deixar de ser compativeis com suas realidades escolares especificas.

[118] comentario: Por qué? Aqui sdo listadas trés ideias importantes, sem que se evidenciem as razoes de

suas relevancias. Ora, tais razdes diferem para cada uma delas e ndo se restringem a serem
“caracteristicas do pensamento cientifico”.
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[121] comentdrio: Muito mencionada, a preparagdo para a cidadania, mas nunca detalhada no
documento. Permanece uma ideia subjacente que, insisto, ndo serd a mesma para cada potencial

leitor. No entanto os documentos legais vigentes explicitam bastante os significados abrangidos por
esta finalidade da educagdo.
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ANEXO 7 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA - MARIA
ALICE GRAVINA

PARECER SOBRE O DOCUMENTO BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
Maria Alice Gravina (leitora-critica)

Janeiro 2016

l. SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO

O documento, de forma organizada, trata inicialmente de principios orientadores da Base Nacional
Comum Curricular (BNC), e depois trata de proposi¢des especificas para a educacdo infantil e para a
educacgdo basica (ensino fundamental e médio). Mas no formato apresentado, deve ser considerado
um documento preliminar. O texto introdutdério tem redag¢do um tanto precdria e até ingénua em
diferentes momentos; em alguns momentos, é feito um uso abusivo de negritos e nao fica claro qual
é o critério de escolha para os destaques (ver, p.ex. p. 10); e também apresenta muitos erros de
digitacao.

Pertinentes desdobramentos de principios relativos a cada drea de conhecimento sdo feitos
(linguagens, matematica, ciencias da natureza e ciéncias humanas). Mas nota-se, ja no sumario do
documento, uma falta de uniformidade na apresenta¢do das diferentes areas. Na area ‘Linguagens’
fala-se em objetivos da aprendizagem nas diferentes componentes curriculares ( em alguns
componentes tem-se uma introducdo geral sobre os objetivos do compomente; em outros o
detalhamento de objetivos ja e’relativo aos segmentos EF |, EFIl e EM) ; na area ‘Matematica’ se fala
tanto em objetivos da matematica (adiante vamos questionar tal expressdao) quanto em objetivos de
aprendizagem da matemadtica; na area ‘Ciencias da Natureza’ fala-se simplesmente em objetivos das
diferentes componente curriculares, ndo havendo menc¢do a questdo da aprendizagem (e nesta area,
vé-se que também ndo hd uniformidade nos subtitulos usados nas se¢bes, o que confunde ainda mais
o leitor ) ; na area ‘Ciencias humanas’ somente fala-se em objetivos da area e depois é feita a
apresentacdo dos diferentes componentes curriculares. Julgamos que um documento que estd sendo
proposto como ponto de partida para construgdo da Base Nacional Comum, ja no seu sumario deveria
refletir uma trabalho integrado das diferentes equipes de areas, mas isto ndo é o que transparece no
elenco de titulos; o sumario ndo reflete uma integra¢do dos diferentes “olhares’ que contribuiram para
construgao do documento.

Na discussdo dos principios gerais para a Educagao Basica, o documento é bastante superficial. O texto
ndo ndo faz maior vinculagdo com as diferentes diretrizes publicadas anteriormente pelo MEC, as
quais, julgamos, deveriam ser consideradas como parte do processo de definicdo de rumos a serem
dados a educagdo basica (Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao Bdsica, 2010; Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos, 2010; Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, 2012). No inicio das considera¢des gerais é feita breve referencia as
"Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica’ , é dado destaque em negrito ao
‘direito a educacdo’, e entdo sdo elencados doze itens que falam de diferentes aspectos a serem
contemplados na educacdo bésica (pgs 8 e 9). Nos doze itens tem-se uma colegdo exagerada de verbos
(desenvolver, aperfeicoar , reconhecer, valorizar, prezar, cultivar, participar, se aprazer, estabelecer,
preparar , saborear, cultivar, partilhar, debater, apreciar, cuidar, se responsabilizar, promover, se
expressar, interagir , informar, se informar, situar, localizar, experimentar, desenvolver, mobilizar,
diagnosticar, intervir, relacionar, articular, debater, problematizar, elaborar, experimentar,
desenvolver, identificar, superar, participar). Os itens sdo repetitivos em muitos aspectos e ndo
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chegam a realcar, afinal, quais os aspectos fundamentais a serem considerados no desenvolvimento
dos alunos durante a educacdo basica - fala-se em ‘ participar ativamente da vida social, cultural e
politica’ , fala-se em “debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolucdo da vida da Terra e
do Universo’ , fala-se de ‘articular conhecimentos formais as condi¢Ges de seu meio’ , fala-se em
‘desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar conhecimentos’, e fala-se até mesmo
em ‘preparar e saborear conjuntamente refei¢cGes’ . Tem-se a impressdo que os diferentes itens foram
listados de forma um tanto aleatéria (talvez por autores das diferentes areas e componentes
curriculares), sem uma maior organizacao de elenco de habilidades e competéncias a ser priorizado no
trabalho escolar. A quantidade de verbos, ao longo dos doze itens elencados, reforga esta impressao.

Também nota-se falta de uniformidade na organizacdo de agrupamentos de anos escolares, no
momento de detalhamento das orientagdes relativas as diferentes dreas e componentes curriculares.
A educacdo infantil faz discussdo genérica, sem especificar faixa etaria. O componente artes visuais
organiza elenco de objetivos para os segmentos EF |, EF Il e EM; a educacdo fisica organiza a discussdo
por ciclos ( dois ciclos no EF I, dois ciclos no EF Il, um ciclo no EM) . Na drea Matemitica o elenco de
objetivos é feito ano a ano e o0 mesmo acontece para as areas ‘Ciencias da Natureza’ e ‘ Ciencias
Humanas'.

Na area ‘Linguagens’ , para o componente lingua portuguesa tem-se uma organizagdo ano a

ano acompanhada de tabela na qual ndo se consegue entender a razdo das cinco entradas, pois as
inimeras células ndo tem marcag¢do alguma (ver ps. 45 a 85. E a formatacdo das tabelas ndo esta
padronizada).

I1- SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTACAO DA AREA DE MATEMATICA

O documento, a ser considerado um ‘ponto de partida’, na drea ‘Matematica’ apresenta uma extensa
lista de objetivos de aprendizagem (nas diferentes tabelas que estdo no documento). Sem divida trata-
se de um importante e pertinente material a ser usado como subsidio para o aprofundamento dos
principios e orientagGes que vao constituir o documento final desta area.

E como leitora-critica que trazemos, no que segue, comentarios e sugestdes tendo como intengdo
contribuir para o aprimoramento do documento:

1. Recomendariamos um tratamento mais sistémico dos diferentes conceitos a serem trabalhados, nos
diferentes niveis de escolaridade. Muitos dos conceitos ja aparecem nas series iniciais e ao longo dos
anos o que muda é a profundidade de tratamento, em percurso que vai de raciocinios que fazem uso
de manipulagdes com material concretos a raciocinios que fazem uso de representa¢gdes mais
abstratas. A titulo de exemplo: o conceito de funcdo inicia nas series iniciais do EF com a ideia de
regularidade em sequencias de numeros naturais ( os multiplo de 2 ou os multiplos de 3, por exemplo);
no estudo de perimetro , drea e volume , de novo tem-se o conceito de fung¢do, agora no segundo
segmento do EF ( sexto ano em diante); é com a linguagem da algebra que o conceito de funcdo se
torna mais abstrato, este um tdpico a ser tratado no final do EF e/ou EM. N3o se identifica no texto
um tal tratamento sistémico.

2.Nas consideracdes gerais inicias, o documento aponta para a necessidade de ‘integrar as muitas
areas do conhecimento’ ja nos primeiros anos do ensino fundamental (p.10). E depois , nos anos finais
do Ensino Fundamental volta a destacar a ‘articulacdo interdisciplinar consistente’ e o mesmo discurso
continua para o EM. Um recorte da p. 11 ilustra nosso comentdrio:
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interesse proprias 4 faixa etaria dos estudantes. Essas mudangas devem ser objeto
de reflexdio dos vdrios componentes curriculares que devem, ainda considerar
a necessdria continuidade do desenvolvimento social e afetive. Nesta etapa ha
ainser¢do de novos componentes curriculares, a cargo de diversos professores,
0 gue reqguer que sejam compartilhaodos os compromissos com © processo de
letramento em suas dimensdes artisticas, cientificas, humanisticas, literdrias e
matematicos. Por isso, demanda-se uma articulagdo interdisciplinar consistente,
considerando a convergéncia entre temdticas pertinentes ds diferentes dreas do
conhecimento: literdrias, historicas, geograficas, cientificas, assim como diferentes
componentes podem reguerer varios recursos matematicos em diversos contextos.

No final do texto introdutdrio, volta-se a questdo da integracdo das areas:

No presente texto preliminar, que serd submetido em escaola nacional @ apreciogto
critica para ser revisto, complementado, modificado, os direitos de aprendizagem
anteriormente apresentados fundamentam as articulagbes entre as dreas
do conhecimento e etapas de escolarizacdo na definicéio dos objetives da
educacdo bdsica. Assim, na estrutura do documento preliminar da BNC cada

No entanto, quando se |é as proposicoes relativas a area ‘Matematica’, nelas ndo se tem referéncias a
integracdo com as outras dreas. Ou seja, o que é dito no texto inicial , ndo é contemplado nas
proposicoes especificas da area da Matematica.

O documento, na sua segunda secdo ainda de carater geral (p. 13) apresenta as escolhas que foram
feitas para sua organizacdo. Fala-se ai de eixos articuladores, “em torno dos quais se organizam os
objetivos de aprendizagem...”. O texto na drea ‘Matematica’ volta a realcar que na selecdao dos
objetivos de cada eixo “estdo previstas conexdes entre os conhecimentos de diferentes eixos e de
diferentes componentes curriculares” (p. 139). No entanto, quando se |é os diferentes objetivos de
aprendizagem, ndo se tem indicios destas conexdes. Novamente, tem-se um descompasso entre
principios gerais e objetivos de aprendizagem. O documento também faz referencia aos ‘ temas
integradores’ e no entanto esta questdo (importante) ndo volta a ser discutida na apresentacdo da
area. Abaixo tem-se recorte da p. 14 sobre o que é dito em um dado momento do texto inicial geral, e
que ndo é contemplado no texto relativo a area ‘Matematica’:

Em todos os dreas os objetivos de aprendizogempara as diferentes etopas do
educogfio bdsico sdo propostos tendo como referéncia as carocternisticos dos
estudantes em coda etapa do educogdo bdsicn, suos expenéncios e contextos de
otwogdona vido sochal Forom considerados, aindo, nodefinigio desses objetivas,os
critérios de relevancio e perinéncio, como expressonas Diretrizes Curriculares
MNacionals Gerois parao Educogdo Basicn Esses critérios se maoterliolizam, em cada
componente curricular, no definigio deelxes em tomo dos guols se organizam
o5 ohjetivos de aprendizogem. Esses eixos tém o fungdo de articulor tanto os
companentes de uma mesma drea de conhecimenta quanto os diferentes etopos
de escolorzogdo oo longe dos guois esse componente se apresento.

Aintegragdo entre os componentes de uma mesma drea do conhecimento e entre
os diferentes dreos & estobelecido, ainda, pelos temas integradores. Os temos
integradores dizem respeito o questes que atrovessaom os experiéncios dos
sujeltos em seus contexios de vido e otuagdo e que, porionto, intervém em seus
processos de construgdo de identidode & no modo coma interagem com outros
sugeitos, posicionando-se Etica e criicomente sobre e no mundo nessas iInterogdes.
Contemplam, portonto, pora olém do dimensfio cognitiva, os dimensdes politica,
ético e estética do formoglo dos estudontes. Os temos Integradores perpassam
ohjetivos de aprendizogem de diversos componentes curriculores, nos diferentes
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Contemplam, porionto, para olém do dimensdo cognithva, as dimensdes politica,
ético e estética do formogdo dos estudontes. Os temos Integraodares perpassam
chjstivos de aprendizogem de diversos componentes curficulores, nos diferentes
etopos do educogdo bdsica. Sdo eless Consumo e educacSo financelra:
Etica, direitos humanos e eldadania; Sustentatibilidode Tecnologlas digitais;
Culturas africonas e Indigenas. Eles podem ser acessodos e locolizodos num
link especifico do Portol do Bose no gual o documento preliminar do Bose estd
disponfvel

Na drea ‘Matematica’ , tanto no texto introdutdrio, quanto nos textos relativos ao EF e EM, sdo
elencados dois tipos de objetivos : objetivos da Matemadtica e objetivos da aprendizagem da
Matematica. Nos objetivos da Matematica tem-se diferentes verbos que indicam acdo - estabelecer,
resolver, raciocinar , comunicar-se , desenvolver, compreender , analisar, ....- e entdo soa estranho
que sejam elencados como ‘objetivos da Matematica’ . A Matematica é um saber que tem
caracteristicas proprias que ndo mudam de acordo com o nivel de escolaridade ( é saber produzido
através de um sistema axiomatico e e’ ferramenta para o entendimento de problemas em outras areas
de conhecimento). Suas caracteristicas podem ser trabalhadas nos diferentes niveis de escolaridade
e diriamos que as diferencas de tratamento dizem respeito a exigéncia quanto ao grau de abstracdo —
as mesmas ideias podem ser trabalhadas tanto com material concreto quanto com formalismo
simbdlico. Nos parece que os itens elencados como ‘objetivos da Matematica’ caberiam sob o titulo
de ‘objetivos gerais da aprendizagem da Matematica’.

O texto fala da Matematica como uma fonte de modelos para fen6menos que nos cercam , e esse &,
sem duvida, um aspecto importante a ser trabalhado na escola. A discussao sobre o que é um modelo
matemadtico poderia ter sido aprofundada,com apresentacdo de situacOes (relevantes) que se
encontram em diferentes temas interdisciplinares ( saude, qualidade de vida , crescimento
populacional, consumo, industria e meio ambinte ) . Usar a caixa de sapato para falar do modelo ‘
paralelepipedo’ ou a bola de futebol para falar do modelo ‘ esfera’ é um tanto simpldrio, frente a
riqueza de outras situacdes que poderiam ser tomadas como exemplos ilustrativos da importancia da
matematica como ferramenta para tratamento de problemas em outras areas de conhecimento.

A linguagem usada no texto também é um tanto ingénua , e em certos momentos inadequada para
um tal documento ( ‘ ele/a chega de cabeca vazia’ p. 135; ‘contextualiza¢do ...n30 se resume a colocar
“frutas’ no seu enunciado’, p.135; ‘em matematica ndo podemos ver uma equac¢ao ou pesar um cubo’
, p. 135 e aqui, até mesmo, o sentido da frase é nebuloso)

O documento fala de questdes importantes , tais como ‘construir e atribuir significados’ , ‘o
estabelecimento de conexfes entre diversas ideias matematicas’ , de construcdo de ‘repertdrio

7

diversificado e abrangente de representagdes matematica’. Mas a discussao é superficial e um
aprofundamento se faz necessdrio. Alguns recortes do texto ilustram este nosso comentdrio:

A Matematica ndo &, e ndo pode ser vista pela escola, como um aglomerado de
conceitos antigos e definitivos a serem transmitides co/a estudante. Ao contrdrio,
no processo escolar, € sempre fundamental que ele/a sejo provocado/aa construir
e a otribuir significodo oos conhecimentos matematicos.

A Motemdtica do Ensino Médio deve priorizar conceitos e procedimentos
gue possibilitem o estabelecimento de conexdes tanto entre diversas ideias
matematicas, como com outras dreos do conhecimento,atentando para suas
aplicagdes sociois. O estudo dos fungées, por exemplo, deve priorizar aspectos
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Mais cinda, a escola precisa propor situagdes em gue ofa estudante perceba
a necessidode e a importancia de estabelecer relagdes entre conteldos, de
elaborar e de comprovar hipoteses, de fazer generalizages e de lidar com a ideia
de incerteza, caracteristicas do pensamento cientifico. E fundamentaltambém
que, ao final dessa etapa de escolarizagdo, ofa estudante tenha construido um
repertorio diversificado e abrangente de representactes matemadticas.

[l - SOBRE OS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS PARA AS DIFERENTES ETAPAS
DA EDUCACAO BASICA

3.1- Organizacdo/descricdo dos objetivos de aprendizagem em eixos — geometria, grandezas e
medidas, estatistica e probabilidade, niUmeros e operacdes, algebra e funcdes.

3.1.1 Ensino Fundamental

O texto relativo a matematica no EF estd redigido com coerencia e aspectos relevantes sdo
apresentados de forma organizada, relativamente a cada um dos eixos, e com destaques especificos
de acordo com o nivel de ensino. Mas conforme ja mencionado, ndo se observa no detalhamento de
objetivos a explicitacdo da integracdo dos diferentes eixos. Na forma como esta, os objetivos de
aprendizagem, de forma geral, estdo bem detalhados e indicam uma gradativa evolugdo no
desenvolvimento de habilidades.

Observamos uma descontinuidade na sequencia de objetivos de aprendizagem no eixo ‘Geometria’:
até o quinto ano, de forma pertinente sdo tratados diferentes aspectos da geometria plana e espacial
. No sexto e setimo ano ndo é feita referencia alguma a geometria espacial. No oitavo ano, de forma
pontual é apresentado como objetivo ‘ Reconhecer e desenhar perspectivas de figuras espacias ‘ (p.
152); no nono ano ndo é feita nenhuma referencia a geometria espacial. A geometria espacil so é
retomada no EM.

Chama a atencdo a auséncia de objetivos que indiquem tratamento mais cuidadoso para o importante
conceito de funcido ( e o eixo ‘Algebra e Fungdes’ faz referencia direta a tal conceito!) . No quinto ano
, € feita referencia a relacdo de proporcionalidade direta, as relagées de formacdo de sequencias
numéricas- aqui uma introdugao intuitiva e concreta do conceito de fungdo. No que segue , o eixo
‘Algebra e Fungdes’ apresenta um detalhamento de objetos um tanto tradicional, quando poderia tirar
proveito do conceito de func¢do para tratar de forma mais sistémica o tradicional topico ‘equacbes de
grau um e dois’ - o estudo de equagdes poderia ser visto como a determinagdo de ‘imagens inversas’
das fungdes afim e quadratica ( claro que sem este formalismo de linguagem)

Também questionamos a énfase de objetivos relativas as operagdes de potencia¢do e radiciagdo. Estas
operacbes, como as demais operacbes nos diferentes campos numéricos, poderiam ser consideradas
como ferramentas para resolucdo de problema, eliminando-se a tradicdo (questiondvel) do trabalho
com as manipulagdes algébricas e que pouco contribui para o processo de desenvolvimento do
pensamento matematico.

Reforcamos que, de uma forma geral, a lista de objetivos de aprendizagem no eixo ‘Algebra e Funcdes’,
é um tanto tradicional. Os raciocinios generalizadores , a ideia de relagdo funcional como unificadora
de diferentes conceitos ( proporcionalidade direta e inversa, potencia , as fungdes perimetro , area e
volume para algumas figuras e/ou sdlidos,....) ndo tem destaque algum . No nono ano , tem-se um
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objetivo pontual que diz “ Compreender fungdo como um tipo de relacdo de dependéncia ....” (p. 155)
e a frase tem imprecisdo de linguagem (por definicdo , uma fun¢do é uma relacdo de dependencia !)

Aplicagbes da matematica, trabalho com modelos matematicos, problemas em contextos
interdisciplinares ndo sdo aspectos identificaveis no longo elenco de objetivos de aprendizagem. No
entanto na parte inicial do documento (o texto geral) e nos textos relativos ao EF e EM, énfases foram
dadas a estes aspectos , conforme comentdarios e recortes ja apresentados acima. E como se
tivéssemos uma reflexdo de principios para a educa¢do matematica que ndo conversa, de forma clara,
com a lista de objetivos de aprendizagem .

3.1.2 Ensino Médio

Os objetivos de aprendizagem elencados, também, sdo tradicionais, na sua grande maioria. Ndo se
percebe dentre os objetivos, provocacgdes na direcao de desenvolvimento de habilidades para resolver
problemas de natureza interdisciplinar (a questdo da integracdo entre areas de conhecimento) , para
resolver problemas que exigem diferentes tipos de representacdo (a questdo da integracdo entre os
diferentes eixos) .

Consideramos que a lista de objetivos de aprendizagem para o EM deveria ser bem mais detalhada,
uma vez que neste segmento de escolaridade deveria acontecer o aprofundamento de conceitos que
ja vinham sendo estudados no EF. Assim entendemos que , quanto maior o grau de escolaridade ,
maior deveria ser a lista de objetivos de aprendizagem.

No entanto, no terceiro ano do EM chama a atencdo o reduzido nimero de objetivos de aprendizagem
, especialmente nos eixos ‘NUmeros e Operagdes’ e ‘Algebra e Funcdes’ .

Observamos a pertinente inclusdo de um novo conteldo e correspondentes objetivos , a saber ,
vetores e operacdes geométricas e algébricas. Uma integracdo entre eixos Geometria e Algebra e
Funcdes, poderia ter sido contemplada no momento de elencar os objetivos de aprendizagem no
conteldo sistemas de equagbes . A interpretacdo geométrica de sistemas 3X3 como situagdo de
intersecgdo de planos seria um aspecto pertinente a ser considerado.

Outra possivel integracdo entre os eixos ‘Geometria’ e ‘Algebra e Fun¢Ges’ poderia ter sido explicitada
através de objetivos de aprendizagem em contexto de resolucdo de problemas de maximo e minimo,
tais como : ‘determinar dentre todos os retangulos de mesma area qual o de menor perimetro’; ou
‘determinar dentre todos os retangulos de mesmo perimetro qual o de maior drea’; ou ainda, ‘analisar
a variacdo da area de poligonos regulares de mesmo perimetro’.

Nos objetivos de aprendizagem poderiam ter sido incluidos itens relativos a modelagem matematica,
tais como ‘diferenciar modelos com comportamento crescente de diferentes tipos’ ‘entender
diferentes modelos de crescimento (linear, exponencial , quadratico)’, ‘ entender modelos periodicos’

I

Objetivos no eixo ‘Algebra e Fungdes
movimento de graficos) .

‘ para os segundo e terceiro ano se repetem ( relativo a

3.2 - Abrangéncia e equilibrio entre os eixos

Seria interessante ter-se uma discussao sobre como vao se constituindo os objetivos de aprendizagem
ao longo dos diferentes anos e dos diferentes eixos. Tal discussdao poderia acompanhar a apresentacao
sistémica dos conceitos e ideias matematicas a serem trabalhados na escola. Alguns exemplos de
perguntas que ficam ‘no ar’ : por que o eixo da ‘Geometria’ é contemplado de modo bastante uniforme
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guanto a quantidade de objetivos de aprendizagem para cada ano escolar? ; por que o mesmo nao
acontece com o eixo ‘NUmeros e operagdes’ ?

3.3- Adequacdo dos objetivos a etapa de escolariza¢do para a qual sdo propostos.
Nada a observar
3.4 -Progressao dos objetivos ao longo das etapas e entre etapas de escolarizacao

O texto se mostra um tanto repetitivo na apresentacao geral relativa ao EF e EM. O saber matematico
tem caracteristicas e relevancia a serem trabalhados nos diferentes graus de escolaridade, sendo que
a diferenga vai ser no grau de aprofunadmento das ideias. Para o EM é dito que ‘deve-se levar em
conta a importanica da contextualizagdo, pois os conceitos e procedimentos matematicos precisam
ter significado ....dado que um estudo sem referencias , sem um vinculo forte com a realidade concreta
dificulta os processos de de ensino e aprendizagem’. Tal recomenda¢do é também totalmente
pertinente para o ensino e aprendizagem no EF e mesmo nas séries iniciais.

Conforme j& mencionado anteriormente, seria interessante ter-se uma apresenta¢do geral da
Matematica, mais sistémicas e mais aprofundada quanto as suas caracteristicas (e ndo neste formato
de apresentacdo em separado para EF e EM). A evolucdo da profundidade no tratamento de conceitos
dos diferentes eixos , ao longo dos diferentes niveis de escolaridade, poderia ser apresentada em um
documento geral ( por exemplo, os conceitos de congruencia e semelhanca, o conceito de fungao, o
conceito de probabilidade , o conceito de medida). Sem este olhar sistémico, perde-se o
encadeamento dos objetivos de aprendizagem. Um exemplo: ndo localizamos nenhum objetivo que
fale de volume de cubo e paralelepipedo: tem-se no quinto ano , ‘comprender a grandeza volume
....por meio de empilhamento de cubos’ (p.146); no sétimo ano fala-se no metro cubico (p.150); e no
primeiro ano do EM ja se fala em volume de prisma e cilindro (p. 160).

N3do se percebe objetivos de aprendizagem que indiquem integracao dos diferentes eixos. O eixo
“Medidas e Grandezas” , poderia ser diluido nos demais eixos , e aqui se teria uma possibilidade de
integragdo maior de eixos . Questdes de medida estdo diretamente associadas a geometria , a
probabilidade e estatistica , ao conceito de funcdo, e portanto aqui teria-se uma interessante
oportunidade para fazer alguma integragao entre eixos.

3.5 - Redacdo dos objetivos (clareza a também adequacdo ao género).

Tem um objetivo que é incompreensivel , na p. 162 : ‘usar o conceito de vetor para associar duas
figuras congruentes a composicao de transformagdes....” O vetor esta associado a transformacdo de
translagdo , que é uma das isometrias do plano. O teorema fundamental das isometrias diz que a
reflexdo segundo uma reta é a transformacdo que gera as demais.

IV - OUTROS ASPECTOS QUE CONSIDERAR RELEVANTES

Sugere-se que para redacao final do documento BNC, a drea ‘Matemadtica’ tome como importante
subsidio o texto publicado pelo MEC em 2014 (em versdo preliminar) intitulado “Por uma politica
curricular para a educacdo basica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito
a aprendizagem e ao desenvolvimento”. Tem-se neste texto uma reflexdo bem articulada sobre
“Direito a Aprendizagem e ao Desenvolvimento na Educacdo Basica” , com secdo que trata das
especificidades da area ‘Matematica’.
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Uma observacdo: nos abstemos de tecer comentdrios e sugestGes sobre o eixo ‘Estatistica e
Probabilidade’, pois julgamos ser um assunto que merece (e precisa) ser analisado por especialistas da
area da educacdo estatistica.
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ANEXO 8 - PARECER SOBRE A BNCC DA AREA DE MATEMATICA - PAULO

CEZAR PINTO CARVALHO

PARECER SOBRE O DOCUMENTO DA MATEMATICA NA BASE CURRICULAR NACIONAL COMUM Paulo
Cezar Pinto Carvalho IMPA e EMAp/FGV

1.

2.

Sobre a estrutura do documento

Inicialmente, creio ser necessdrio dizer mais claramente que os objetivos apresentados sdo os
objetivos minimos de aprendizagem. Na construcdo dos curriculos, os sistemas de ensino
devem ter autonomia para amplid-los de acordo com a realidade de cada escola.

A organizag¢do dos objetivos por ano de escolaridade é adequada. Por um lado, poderia ser
desejavel que oferecessem mais flexibilidade (por exemplo, organizando os conteldos por
ciclos). Por outro lado, a cultura escolar no Brasil é baseada no ano escolar. Na minha opinido,
foi uma decisdo acertada que a organizagao por anos prevale¢a no documento.

Sobre o conteudo do texto de apresentacao da drea de Matematica

Ndo acho que tenha sido suficiente a elaboracdo de textos para o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Na realidade, os dois segmentos do Ensino Fundamental sdo muito diferentes
entre si, tanto na organizacdo escolar (professor Unico versus divisdo por disciplinas) quanto
na dependéncia administrativa (tipicamente municipal versus estadual). Esta diferenca
deveria ser reconhecida com a elaboracdo de textos separados para os dois segmentos do
ensino fundamental.

De modo geral, os objetivos gerais estabelecidos para as diversas etapas do Ensino Basico estdo
adequados, sempre considerando que eles estabelecem o minimo a ser garantido para todos
os alunos.

Um outro aspecto que deve ser contemplado é material de apoio para que os sistemas
educacionais possam fazer a transicdo entre a organizagao curricular atual (em que,
tipicamente, os eixos sdo concentrados em alguns anos) e a proposta atual (em que os eixos
sdo distribuidos ao longo dos anos de escolaridade). H& enormes vantagens no sistema
proposto, mas, para que ele seja bem-sucedido, é fundamental que os pré-requisitos sejam
devidamente revisitados na retomada de um determinado eixo em um novo ano escolar.
Assim, creio que seria vantajoso acrescentar, para cada objetivo, os objetivos do ano anterior
gue devem ser revistos. Isto daria melhores subsidios para que os sistemas escolares
pudessem elaborar curriculos realistas em torno da proposta.

Sobre os objetivos especificos de aprendizagem

E apropriado reunir os objetivos por eixos. Mas a visdo apresentada (cada eixo para cada ano)
deveria ser suplementada por uma visdo complementar, em que os objetivos sdo apresentados

de forma matricial, de modo a que se possa ver, de modo mais claro, a evolugdo dos objetivos em
cada eixo.
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De um modo geral, considero que a escolha de objetivos para cada ano de escolaridade é razoavel,
embora ndo se possa esperar que esta distribuicdo seja unanime (ou seja, cada grupo de
profissionais faria escolhas provavelmente diferentes para a evolugdo em cada eixo ao longo do
Ensino Basico).

Tenho, no entanto, algumas sugestdes, que aponto abaixo. Nesta analise mais detalhada dos
objetivos, restringi minha ateng¢do ao segundo segmento do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos) e
ao Ensino Médio, por constituirem a fase de escolaridade em que tenho mais experiéncia.

Inicialmente, alguns comentdrios gerais:

e Paraos anos de transicdo de fases de escolaridade, em que tipicamente os alunos mudam
de escola, talvez fosse o caso de repetir determinados objetivos, para promover a
adaptacgdo para a proxima fase. Por exemplo, os objetivos abaixo do eixo de Estatistica e
Probabilidade do 5° ano

MTMTS5FOAO8B4 Apresentar todos os possivels resultados de um experimento
aleatério (exemplo: sortear uma menina de um grupo de alunos), Indicando se esses
resultados stio Igualmente provdvels ou néo (se a quantidade de meninas e meninos
for Igual, a chance de sortear uma menina serd a mesma do que a de sortear um
menino, mas se as quantidades forem diferentes, as chances ndo serdo iguais).

MTMTSFOAO8S Indicar a probabllidade de sucesso de um evento simples, por melo
de uma razdo, quando os resultados do experimento sio equiprovavels, ou se|a,
quando todos os resultados possivels tém a mesma chance de ocorrer.

deveriam ser repetidos (ou reorganizados como um novo objetivo) no 62 ano, para permitir
alcangar:

MTMT6FOAI107 Indicar a probabilidade de um evento por um numero raclonal (na
forma fraclondria, decimal e percentual) e compreender que, se um experimento
aleatério for realizado com um grande numero de tentativas, os resultados obtidos
tendem & probablilidade calculada.

Atransi¢dao do 92 ano para o Ensino Médio parece ter recebido mais aten¢do. Por exemplo,
no 92 ano aparece:

MTMT9FOA169 Reconhecer as condigbes necessdrias e suficlentes para obter tridngu
los semelhantes e utilzar a semelhanga de tridngulos para estabelecer as relacdes
métricas no triéngulo retdngulo e as razdes trigonomeétricas.

O assunto é apropriadamente retomado no 12 ano do Ensino Médio, onde figura:

MTMTIMOAI195 Utllizar a semelhanga de tri@ngulos e o teorema de Pitdgoras
(exemplo: dlagonals de prismas e da altura de pirémides) para resolver e elaborar
problemas.

*  H4 objetivos que estdo repetidos (aparentemente, de modo n3o proposital). E o caso, por
exemplo, dos seguintes pares de objetivos:
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»  MTMT8FOA154 Reconhecer a capacldade de armazenamento de dados como uma
grandeza e Identificar algumas unidades de medida (exemplo: bytes, quilobytes,
megabuytes e gigabytes).

»  MTMT9FOAT76 Reconhecer a capacldade de armazenamento de dados como uma
grandeza e Identificar unidades de medida (exemplo: bytes, quilobytes, megabytes,
glgabytes e terabytes).

»  MTMT2MOAZ232 Compreender e descrever transformagdes que ocorrem na forma
grdfica, ao se alterarem os parémetros da forma algébrica de fungdes (exemplo: o que
ocorre com o gréfico da fun¢@io y = ax + b ou y= b + a.senx, quando se altera o valor de
a e/ou de b?), com o apolo de tecnologias digitals.

MTMT3MOA246 Compreender e descrever transformagfes que ocorrem na forma
grdfica, ao se alterarem os par@metros da forma algébrica de fungdes (exemplo: o que
ocorre com o grdfico da fun¢@io Yy = ax + b ou Y= b + asenx quando se altera o valor de
a efou de b?), com o apolo de tecnologlas digitals.

A seguir, comentadrios sobre alguns objetivos especificos:

MTMT6FOA100: A diferenciagdo de poligonos regulares de ndo regulares requer a retomada do
conceito de angulo. Creio que isto deveria ser explicitado em um outro objetivo, especialmente
tendo em vista a transi¢do do primeiro para o segundo segmento do Ensino Fundamental.

MTMT6FOA110: Nao creio que seja util ensinar critérios de divisibilidade, se isto for feito
simplesmente decorando regras. Neste nivel, é dificil justificar apropriadamente todos os
critérios mencionados.

MTMT6EFOA191: O estudo das equagdes de 22 grau deveria ser ampliado para abranger os casos
que podem ser reduzidos, via completamento de quadrados, a (ax+b)?= c. Estou de acordo com a
retirada da énfase na féormula de resolucdo, mas os alunos deveriam ser apresentados ao processo
que leva a férmula.

MTMT6MOA192: A proposta de introduzir o conceito de vetor é ousada (se afasta da pratica atual),
mas plenamente justificada. O mesmo ocorre com a importancia dada a Estatistica.

MTMT6MOA200: Esta é a primeira referéncia ao conceito de volume no Ensino Médio. Antes de
preconizar como objetivo calcular volumes de cilindros e prismas (o que pode ser interpretado
como saber as férmulas), deveria haver um objetivo que sugerisse a constru¢do adequado do
conceito (por exemplo, via a compara¢do com o volume do cubo unitario). Este objetivo esta
parcialmente repetido no MTMT6MOA220.
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MTMT6MOA233: Achei estranho o objetivo. Se o objetivo é fazer um estudo axiomdtico da
Geometria (o que considero desnecessario para o ensino geral), por que ndo incluir a Geometria
Espacial?

4. Comentarios finais

Na minha opinido, o documento da Base Nacional Curricular Comum é um bom ponto de partida.
Para que ele tenha sucesso na sua proposta de mudanca, ele deverd ser acompanhado de
documentos adicionais, que apoiem a elaboragdo de curriculos pelos sistemas educacionais. Ao
mesmo tempo, é fundamental que haja material didatico elaborado de acordo com as novas
diretrizes. AcGes para fomentar a reformulacdo dos livros-texto devem, simultaneamente, ser
empreendidas. Vejo a frente um periodo bastante longo até que as ideias contidas no documento
possam ser tornadas realidade.
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