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Inicio o presente parecer destacando a importadncia e a relevancia da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), como um documento que norteara o trabalho
pedagégico nas escolas, nas diferentes redes de ensino e diferentes componentes
curriculares. Trata-se de um documento de politicas publicas educacionais, de dmbito
nacional, e que se pauta em outras legislacdes. A elaboracdo da BNCC atende ao
disposto no Plano Nacional de Educacdo (PNE), contou com uma equipe de
especialistas para a sua elaboracdo e foi submetida a avaliacdo da comunidade. H3,
portanto, por parte da comunidade educacional, a expectativa de que as criticas
encaminhadas sejam, de fato, analisadas e contempladas pela equipe responsavel pela
elabora¢ao do documento.

O parecer aqui emitido baseia-se nas discussGes que ja realizei com pares e
com professores que atuam na educacgao basica.

Antes de entrar na anadlise 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 elaboragdao do
referido documento, que ndao constam do referido roteiro.

1. Considerando que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) compdem o ultimo
documento curricular em ambito nacional, eles se tornaram referéncias para toda a
producao voltada ao ensino das diferentes disciplinas escolares. Entendo que, apds 20
anos, sem duvida, esse documento precisaria ser revisto ou até mesmo
desconsiderado e elaborado um novo documento. Apds duas décadas de sua utilizagao
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 proposicao de elaboracdo de uma base nacional curricular
comum, contemplando 60% daquilo que se espera que faca parte dos curriculos dos
diferentes sistemas de ensino, desconsiderando os avancos na area. Por outro lado,
fica a indagacdo: esse percentual ndo poderd se transformar na totalidade dos
curriculos? Ou seja, 0 minimo ndo poderd vir a ser o maximo?

2. Outro destaque refere-se ao Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade 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 elaboracdo dos cadernos — denominados Pacto de Matemdtica
— quanto na formacdo docente. No entanto, esse documento e o0s seus
desdobramentos ndo foram considerados na BNCC, pois ndo se considerou o ciclo de
alfabetizacao, além de ignorar a perspectiva interdisciplinar do material do Pacto. Na



BNCC, como destacarei a seguir, os objetivos sdo fragmentados por eixos e anos, ndo
evidenciam a integracdo nem mesmo dentro da propria matemadtica. O texto
introdutério da a entender que haverd uma valorizacdo do ciclo de alfabetizacdao, mas
isso se perde no estabelecimento dos objetivos dos trés primeiros anos. Novamente
guestionamos: nao seria o caso de elaborar um novo documento a partir daquilo que
representou um avanco na area?

3. A elaborac¢do do documento, conforme consta a p. 10, tomou como referéncia os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento para os estudantes do Ensino
Fundamental. No entanto, hd uma grande diferenca na redacdo dos objetivos de
aprendizagem desse documento e os que estdo propostos no BNCC — a redacdo dos
objetivos neste documento estd muito mais préxima dos descritores das avaliacdes
externas do que aqueles produzidos anteriormente. Nem mesmo nos objetivos gerais
da drea de matematica hd uma retomada desses direitos e objetivos de aprendizagem.
Por que ndo se considerou essa producdo 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 Educa¢dao Matematica), tal documento ndo
foi levado em considerac¢do. Ha alguma justificativa para isso?

Apds esses questionamentos, apresento uma avaliagdo detalhada do
documento da drea de Matematica.

. SOBRE A ESTRUTURA DO DOCUMENTO

Conforme esclarecido em diferentes contextos de discussao sobre o formato do
documento, quando do langamento do BNCC, , o objetivo seria a produ¢dao de um
documento enxuto. De fato, o documento estd 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 elaboracdo dos objetivos. Em se tratando de
professores dos anos iniciais, particularmente, que ndo tém formacao especifica em
matematica, o documento em sua forma original deixard muitas incompreensodes ou
equivocos.

A estrutura apresentada é adequada a um documento curricular: texto
introdutério sobre a é&rea, destacando as suas especificidades como disciplina
curricular; objetivos gerais da area, e, em seguida, separados em Ensino Fundamental
e Ensino Médio e objetivos — caracterizacdo da drea em cada nivel de ensino, objetivos
gerais e objetivos de aprendizagem por ano de escolarizacao.

No entanto, avalio a necessidade de mais um tdpico 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
escolarizacdo — 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 fun¢des — eixo totalmente novo para os anos iniciais do ensino fundamental.

Avalio também que o documento deveria conter alguns principios mais gerais,
gue possam nortear os Projetos Pedagdgicos das escolas, como um todo. Por exemplo,
ndo identifiguei no documento uma concepcdo de ensino e de aprendizagem.
Evidentemente, cada drea do conhecimento tem suas especificidades, mas, em se
tratando de um documento curricular, principios mais gerais sdo necessarios, e esses
ndao podem ser contraditérios.

Os principios gerais precisam ser retomados em todas as areas. Por exemplo, a
area de Matematica n3o considerou o principio de integracdo, nem valorizou o
letramento matemadtico — como consta na p. 9. O principio da articulacdo
interdisciplinar também nao ocorreu, nem no Ensino Fundamental, nem no Médio.

Il. SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO DE APRESENTAGAO DA AREA DE MATEMATICA

Um texto de apresentacdo de uma drea, num documento curricular, é
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, apés a
publicacdo dos PCN, os professores tiveram que compreender conceitos como
“competéncias” e “habilidades”, “conteddos atitudinais e procedimentais”,
ultimamente, novos conceitos tém sido utilizados. O documento Elementos conceituais
e metodoldgicos para defini¢cdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
ciclo de alfabetizacdo (19, 2° e 32 anos) do ensino fundamental, de 2012, traz a
expressao “direitos e objetivos de aprendizagem”; o documento da BNCC utiliza
apenas “objetivos de aprendizagem”. No entanto, a p. 120, ha referéncias a
”proﬁci(“encia”1 — qual o entendimento desse conceito? Além disso, o que significa
“tornar uma proficiéncia mais sofisticada”? E pouco perceptivel a énfase dessa
sofisticagdo nos diferentes anos de escolarizagao; na maioria dos eixos, principalmente
dos anos iniciais, ha muita repeticao de objetivos.

2. O documento deixa explicito que o 12 ano é parte integrante do Ensino
Fundamental e, portanto, deixa de ter as caracteristicas da Educacdo Infantil, sendo
trabalhado por disciplinas e eixos, e ndo numa perspectiva interdisciplinar, em campos
de experiéncia. Até o momento, hd, por parte da maioria dos docentes, duvidas sobre
o perfil do 12 ano e sua inclusdo no Ensino Fundamental. Por outro lado, embora nao
seja nosso objetivo analisar o documento relativo a Educacdo Infantil, numa leitura
desse texto, é possivel avaliar que, em razdo das caracteristicas segundo as quais esse
nivel de ensino estd sendo concebido — por campos de experiéncia —, ndo ha como
prever a transicao desse nivel para o Ensino Fundamental. Mesmo que o documento

l0s objetivos de aprendizagem foram organizados em cinco eixos: Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operacdes, Algebra e Funcgdes. Cada um desses eixos recebe uma
énfase, dependendo do ano de escolarizacdo, buscando garantir que a proficiéncia dos/as estudantes
em Matematica se torne cada vez mais sofisticada, ao longo da escolarizagdo”. (BNCC, 2015, p. 120)



da Educacdo Infantil ndo tenha foco na escolarizagao, tal como é concebido até entdo,
o texto ndo deixa explicito como deve ser o processo de aquisi¢cao, pela crianga, de
alguns conceitos bdsicos, como, por exemplo, o de nimero. As praticas de Educacao
Infantil precisam de encaminhamentos mais explicitos de como inserir a crianca no
pensamento numérico, métrico e geométrico, principalmente. Resultados de pesquisa
apontam que a crianca comeca a elaborar o pensamento numérico nesse nivel de
ensino. O documento, a p. 21, traz referéncias a Matemadtica, mas de forma muito
generalista; igualmente generalistas sdo os objetivos do campo de experiéncias
relativo 8 Matematica (p.26). Ainda, considerando que o eixo Algebra e Funcdes foi
incluido no Ensino Fundamental, senti falta, na Educacao Infantil, de objetivos voltados
a percepcdo de regularidades (em sequéncias corporais, com objetos manipulativos,
em padrdes, etc.). Também ndo ha referéncias ao papel dos registros pessoais como
possibilidades de elaboracdo de conceitos matematicos, em contextos de resolucdo de
problemas.

3. O documento ndo traz discussdo alguma sobre a natureza do conhecimento
matemadtico, bem como do conhecimento matematico escolar e do papel do professor
no processo de aprendizagem do aluno. Nos anos iniciais, fica a percepcdao de um
espontaneismo com usos de estratégias pessoais, sem sistematizacdo/formalizacdo de
conceitos. Defendo que, no processo de elaboracdo conceitual, é fundamental que o
estudante se expresse pela lingua materna, utilize estratégias e registros pessoais, mas
que, gradativamente, os registros simbdlicos sejam inseridos com compreensdo e
significagao.

4. 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 concepgao de interdisciplinaridade presente nos cadernos do Pacto e
os principios de contextualizacao e integracao nao sao identificados no documento. Na
parte introdutéria do documento, ha forte énfase nos eixos integradores do curriculo.
No entanto, no documento da area ndo ha integragcdo 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 “enunciacdo”?, que aparece
uma Unica vez a p. 1187?). Trata-se de um termo utilizado na perspectiva bakhtiniana,
mas essa ndo é abordagem adotada no texto como um todo.

6. Qual é a concepcdo de curriculo em espiral? Parece ser a fragmentacdo, pois, a cada
ano, estdo sendo acrescentados um ou mais conteudos (ou palavras a mais) aos

2 . « a2 .
“[...] Nessa perspectiva, alguns objetivos de aprendizagem formulados comegam por: ‘resolver e

elaborar problemas envolvendo...”. Nessa enunciagdo estd 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 fosso alterado ou se alguma
condicdo fosse acrescida.” (p. 118. Grifos no documento)



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 concepcao de aprendizagem. Por exemplo,
as p. 117-118, preocupa-me a forma de conceber a compreensdo e a representacao
por etapas. Entendo que ambas fazem parte do processo de elaboracdo conceitual e
ocorrem simultaneamente, de forma integrada e dialética, caracterizando o processo
de “fazer matematica” pelo aluno. H4d necessidade de que os processos de
compreensdo e representacdo 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 o 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 avancos — o documento, como ja explicitado, passa-nos a visdo de um
espontaneismo), se o professor ndo possibilitar momentos de socializacdo e
apresentacdo de outras estratégias, isso podera limitar a compreensdao matematica
pelo aluno e dificultar seu acesso ao conhecimento historicamente produzido. Assim,
sugiro a reformulacdo do paragrafo “Assim, a aprendizagem em Matemadtica, demanda
a exploracao 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 concepg¢do equivocada e reducionista de
aprendizagem.

8. O documento ndo é claro para os professores. Haverda documentos posteriores,
auxiliando o professor em sua pratica? Muitos dos objetivos propostos sao amplos e
vagos para o professor. Sem duvida, havera necessidade de documentos
complementares que subsidiem o seu trabalho na sala de aula. Do contrario, ha riscos
de que se cumpra como uma prescrigdo, sem compreensao matematica por parte dos
alunos e dos professores.

9. Destaco o estranhamento com a afirmac3o da p. 116°, de que o conhecimento
matematico como ciéncia venha organizado por eixos. Ndo precisaria estar explicito
gue se trata do conhecimento matematico escolar?

10. H4 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 Matemadtica 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.

3 u ~ . ihs A . . . o
A evolugdo do conhecimento matemdtico como ciéncia veio acompanhada de uma organizacdo em
eixos tais como geometria, algebra, operacgGes aritméticas, dentre outros.” (p.116).



11. Nessa parte introdutodria, ha necessidade de especificar quais sdo as diferentes
linguagens que sao utilizadas na matematica (oral, gestual, pictdrica, escrita e
simbdlica). Idem para os “varios tipos de raciocinio”. Quais seriam eles? Por exemplo,
nas paginas 119-120 ha referéncia a 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, causa
estranhamento o uso da palavra “esperanca” (“A esperanca é 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 sugestées do que poderia compor, na area, esses 40%.

13. Na p. 118, ao abordar a drea de Matematica no Ensino Fundamental, no primeiro
paragrafo, hd um discurso vazio e pouco esclarecedor para o professor (“E importante
destacar, inicialmente, a necessdria aproximacao entre os conhecimentos matematicos
e o universo da cultura, das contextualizagdes e da instrumentagdo critica, como
principios que sdo o ponto de partida para a pratica pedagdgica”), além de os
principios que nele constam (contextualizacdo e interdisciplinaridade) nao ficarem
explicitos nos objetivos de cada eixo. Tal discurso vazio também estd presente no
segundo paragrafo da p. 119, quando faz referéncias ao planejamento da acdo
pedagégica (“E no planejamento da a¢do 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, 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?

14. N3o fica explicita a concepcao de resolucdo de problemas (que parece ser o centro
do documento); ndo ha consideracdes sobre a prépria metodologia do ensino de
matematica via resolucdo de problemas. O documento passa ao leitor a percepcdo de
gue se trata apenas do processo de resolver problemas, sem destaque para a
metodologia (“... 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
condicdo fosse acrescida”, p. 118). Ha aqui uma visdo reducionista da metodologia de
resolucao de problemas.

15. Faltam também referéncias ao método axiomatico. Ele sé vai aparecer no 32 ano
do Ensino Médio, no eixo de Geometria. Seria importante que, desde o Ensino
Fundamental, os alunos ja vivenciassem situacdes envolvendo levantamento de



hipoteses, validacdo, contato com pequenas provas — isso pode ser feito, pelo menos,
a partir do 82 ano.

Ill. SOBRE OS OBIJETIVOS DE APRENDIZAGEM PROPOSTOS PARA AS DIFERENTES
ETAPAS DA EDUCACAO BASICA

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 conteudo.
Em alguns objetivos sdo sugeridos recursos didaticos, mas, para outros, nada é
sugerido; em alguns, ha exemplos, porém em outros, ndo. Hd confusdao entre
objetivos, conteudos e recursos didaticos. Ndo ha padronizacdo na forma de
apresentacdo 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
que a sua elaboragdo 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 andlise dos objetivos dos
anos iniciais (12 ao 52 ano) — ciclo no qual tenho maior atuacdo como formadora de
professores — que avalio como os mais problematicos do documento, considerando a
importancia desse ciclo da educacdo basica e do perfil do professor que nele atua: ndo
é especialista e precisa ensinar matematica a seus alunos.

Apresento minha andlise a partir de cada eixo.

3.1. Ensino Fundamental (12 ao 92 ano)

Um primeiro elemento que se depreende do documento é a descontinuidade
do 52 para o 62 ano. Os objetivos propostos para o 52 ano estdo em nivel mais
aprofundado, em alguns eixos, do que os propostos para o 62 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
gualquer objetivo voltado a compreensdo das diferentes bases e as relagbes entre
elas, como base 10, base 60 e base 2. Tais referéncias estdo apenas no 72 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 concepcdo 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 alfabetizacdo (12 ao 32 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 alfabetizagao; ndo fica explicito o trabalho articulado.

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

Alguns objetivos estdo relacionados a recursos didaticos, outros ndo. Ha
fragmentacdo na forma de apresentacdo das figuras planas, além da ndo articulacdo
com as espaciais. As figuras planas sé existem em modelos espaciais.

Destaques para alguns objetivos:

e Quanto aos objetivos A003, A016 e A033, ndo fica claro o que significa
“apresentadas em diferentes posi¢des, 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 ndo entendo por que explicitar
bordas da folha de papel. Nao haveria outra forma para se referir a figura
prototipica?

e Ha um estranhamento quanto 3 redacdo do objetivo A034* qual é a sua
importancia e por que referéncias a utilizacdo de tecnologias digitais, sem
maiores especificidades?

e A050 —> faz-se referéncia ao uso de paralelas, transversais, perpendiculares,
sem um trabalho prévio com esses conceitos. Quais desses termos indicam
mudanca de dire¢do? Inclusive intersec¢ao?

e A052 - o reconhecimento de angulos em figuras planas n3o deveria ser
introduzido a partir das no¢des de giro? Qual trabalho deve ser feito pelo
professor para que o aluno, de fato, seja capaz de reconhecer angulos?

e A053 - Até o momento, ndo se deu énfase ao trabalho com tracados livres do
aluno. Entdo, qual o objetivo de propor constru¢cbes com régua e esquadro
(quais sdo as intengdes, ao propor o uso desses instrumentos?). Sabe-se que o
aluno nessa faixa etaria tem dificuldades em utilizar a prdpria régua. Por que
ndao manter a ideia de construgdes em malhas ou em tecnologias digitais (com
indicagGes de quais seriam essas tecnologias)? Aqui aparece pela primeira vez o
uso de “figuras poligonais™; até entdo se usava o termo “poligonos”. O uso de
materiais de desenho aparece novamente no A077 do 5° ano.

e A076 > neste objetivo encontramos, pela primeira vez, exemplos de
estratégias que poderiam ser usadas, porém, nos anos anteriores, os objetivos
sdo genéricos, sem sugestdes ao professor. Ou exemplificam-se todos, ou
nenhum. Ao exemplificar apenas no 52 ano, passa-nos a ideia de que mapas e
batalha naval, por exemplo, ndo poderiam ser utilizados nos anos anteriores.

4 “pn034: Reconhecer figuras iguais (congruentes), usando sobreposicdo, desenhos em malhas
quadriculadas ou triangulares, utilizando tecnologias digitais”.



e A078 - éreducionista e ndo possibilita avangos ao A051 do 42 ano.

e A079 - somente no 52 ano aparece o trabalho com amplia¢do e redug¢do. 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.

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
instituicdes, como ja apontado por pesquisas, é 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 formacdo desse tipo de pensamento.

Os objetivos para a parte de geometria do 52 ano nao evidenciam os avangos
que os alunos precisariam ter em relacdo aos anos anteriores. Hd uma repeti¢cdo ou
reducao dos objetivos propostos anteriormente (principalmente A077, AO77 e A078).

Ha também lacunas no que diz respeito ao conceito de angulo. No 62 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 72 ano ha objetivo voltado a
construcdo de grafico de setores, sem que o conceito de setores esteja explicito em
objetivos anteriores na parte de geometria — alias, este conceito sé aparece no Ensino
Médio.

Destaca-se a confusdo de objetivos de aprendizagem com procedimentos,
como, por exemplo: construcdes geométricas sao objetivos de aprendizagem ou sao
procedimentos?

Considero que a geometria espacial foi pouco explorada do 62 ao 92 ano.
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 (representacdo 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 (72 ano) prevé que o aluno reconheca que a soma das medidas
dos angulos internos de um tridangulo seja 180°. Seria apenas um reconhecimento?
Como validar tal propriedade? N&o ha referéncias a natureza do conhecimento
geométrico e a necessidade de validagbes. 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,
construcGes com midias digitais ou outros recursos didaticos deve preceder essa
validacdo. No entanto, ndo se identifica tal preocupacdo ao longo do documento.

Avalio que o campo da geometria do 62 ao 92 ano estd bem reduzido, com
muita énfase em constru¢cbes na geometria plana, em detrimento da elaboracdo
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 72 ano, e
no documento sé aparece no 92 ano. Esse conceito é fundamental como subsidio para
o trabalho com congruéncia e semelhanga de triangulos.

Ha, no meu entendimento, um salto do 92 para o 12 ano do Ensino Médio, cuja
proposta é de iniciar com a geometria vetorial — concepg¢do pouco usual nas atuais
tendéncias curriculares. Além disso, Teorema de Tales e de Pitdgoras, que sempre
foram trabalhados no 92 ano, aparecem somente no 12 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.

O uso de unidades de medidas convencionais so aparece explicitamente no 3¢
ano. As unidades padrdo (metro, litro, quilograma) ja poderiam ter aparecido nos anos
anteriores, visto que fazem parte da cultura dos alunos. Ndo se trata de trabalhar com
as diferentes unidades de medida dos diferentes tipos de grandeza e de estabelecer
relacdes entre elas, mas de explord-las em situagdes contextualizadas.

Destaques para alguns objetivos especificos:

e A017 - tal objetivo, da forma como esta redigido, estd 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 citacdo de recursos
didaticos que podem ser utilizados, o que ndo aparece em outros objetivos. Por
gue explicitar as posi¢cOes dessas “linhas retas”?

e A036 > ndo é prematuro ja aparecer o conceito de area? N3o seria
interessante propor apenas o uso de composi¢cdo e decomposi¢do de figuras, a
partir do uso de diferentes recursos didaticos?

e A037 - fica reduzido o conceito de tempo apenas a hora, sem explicitacdo da
necessidade de estabelecer relaces entre hora, minuto e segundo.

e A056 > esse objetivo do 42 ano parece ser mais interessante que o A036 do 32
ano. No entanto, ele reduz o conceito de area, ja introduzindo desde o comeco
a unidade quadrada; ndo ha objetivos que fortalecam a necessidade do uso de
uma unidade padrao, como ocorreu com as demais grandezas.

e 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 diferenca?

e A057 = o que seria calculo de intervalos de tempo? E preciso explicitar para o
professor. Falta também aqui explicitar objetivos que levem o aluno a construir
as relagdes entre horas, minutos e segundos. Onde entrariam as demais
unidades de medida de tempo (més, semana, ano, década, século, milénio, que
sdao fundamentais até mesmo para a compreensdo da cronologia histdrica)?
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e A080 -> avalio que inserir a area como grandeza a ser comparada representa
um salto em relagdo aos objetivos propostos anteriormente, visto que, até
entdo, nao houve referéncias ao metro quadrado: as nogdes de drea eram por
comparac¢ao 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?

e A082 - por que énfase em “medir” o perimetro e ndo um trabalho de
constru¢ao do conceito e que possibilite ao aluno compreender que, em
algumas figuras, ha limitagGes para medir com régua (medidas irracionais)?

e A083 - por que restringir a unidade de volume, com o empilhamento de
cubos? Ndo 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 52 ano.
No caso dos anos finais (62 ao 92 ano), esse eixo tem uma integra¢do natural
com o de geometria e o de numerag¢ao. No entanto, em alguns momentos, os objetivos
sao apresentados fragmentados, sem prever tal integragdo. Alguns exemplos:

e A105: prevé determinar a medida de angulos; no entanto, no eixo de
geometria desse ano, as noc¢des de angulos estdo implicitas em outros
conteudos, sem uma referéncia explicita ao préprio conceito de angulo.

e A128: como associar o litro ao decimetro cubico, se até o momento ndo houve
objetivos voltados ao conceito e a unidade padrao de volume?

e A130: como o aluno ird resolver e elaborar problemas envolvendo o
comprimento da circunferéncia, sem ter tido contato com os numeros
irracionais ou referéncias ao numero pi ()? O mesmo ocorre com relagcdo ao
A152, que aborda a area do circulo.

e A154 (82ano) e A176 (92 ano) tém a mesma redagao.

3.1.3 Estatistica e probabilidade

Destaco o avanco deste eixo no atual documento, ao trazer explicitamente
“estatistica” e “probabilidade”. No entanto, sabe-se que probabilidade ndo foi tdo
enfatizada nos PCN, e as pesquisas apontam as dificuldades que os professores ainda
tém para trabalhar apenas com Estatistica. Apesar de Combinatdria 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:

e A008 > pode ndo ficar claro ao professor que nesse objetivo podem ser
realizados diferentes tipos de representacdao. Nao seria o caso de explicitar
algumas?
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e A023 - considero prematuro ja introduzir duas varidveis num 22 ano. Como no
12 ano ndo ha explicitacdo de uso de graficos, entende-se que esse trabalho
serd feito no 22 ano; ficaria dificil, para os alunos, compreender graficos com
uma e com duas informagbes 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 sdo graficos de colunas simples ou multiplas.

e A041 - Esse objetivo é continuidade do A023. Assim, ficam registradas as
mesmas observagdes. Além disso, neste ano fica explicito que sdao graficos de
colunas simples. Dai a indagagdo: como registrar duas variaveis num grafico de
colunas simples?

e A064 - qual o entendimento que se tem de varidveis categdricas e numéricas?
Esses termos sdo de consenso do coletivo de professores?

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. Nao
deveria ser um trabalho articulado?

e A085 - embora o conceito de aleatoriedade esteja bem apresentado nos anos
anteriores, considero prematura a introducdo da medida de probabilidade, ja
com o uso da razdo. Entendo que no 52 ano deveria haver uma ampliacdo das
ideias trabalhadas com o uso de experimentos. Até o momento, ndo tinha
havido explicitagao da necessidade de construir experimentos para trabalhar o
conceito de eventos equiprovaveis. Neste objetivo ele aparece pela primeira
vez. Como analisar resultados, se isso ndo era previsto anteriormente?

Embora os conceitos de probabilidade estejam previstos nos objetivos dos anos
iniciais, avaliamos ser prematura a introduc¢ao da indicacao da probabilidade por meio
de um numero racional — forma fraciondria, decimal e percentual. Destaco que essa
ideia esta no 52 ano e de forma mais correta do que no 62 ano, ao fazer referéncia a
razdo (e nado representacdo fraciondria). A énfase da probabilidade esta nos eventos
equiprovaveis, desconsiderando as concepc¢des subjetivistas. Ressalto que A131 (79
ano) traz um nivel de elaborac¢do inferior ao do A107 (62 ano). Da mesma forma, a
representacdo fraciondria da probabilidade ja aparece no 52 ano, quando ela ser3
introduzida de forma mais adequada no 72 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 NUumeros e operagoes

Entendo que esse eixo é basilar nos anos iniciais. No entanto, ele apresenta
alguns problemas:
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1. N3o fica evidente como garantir a constru¢do do sentido numérico pelas criancas.
Tal sentido envolve ndo apenas a contagem, mas também a representagao com signos
numeéricos e o valor posicional. Isso precisa ser desenvolvido no ciclo de alfabetizacao.

2. Na tentativa de ‘desalgoritmizar’ as operacdes, o documento cai num vazio no que
diz respeito a compreensdo do sistema de numeracdao decimal e do conceito de valor
posicional. A referéncia ao valor posicional sé aparece no 42 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. Também ndo hda referéncias ao processo histérico da
adocdo do sistema de numeracdo decimal; ndo hd um trabalho comparativo com
outros sistemas utilizados ou outras formas de registros numéricos.

A nao referéncia ao uso de algoritmos gera uma tremenda confusdo para o
professor. A expectativa é de que ele ndo seja trabalhado até o 52 ano? Entendo que o
trabalho com algoritmos seja precedido por estratégias pessoais e cdlculo mental e
simultdaneo a ambos, mas, em algum momento desse nivel de escolarizacdo, os
algoritmos — até mesmo por serem uma construcao histérica — precisam estar
presentes no documento.

3. H3 um reducionismo no préprio conceito de nimero: énfase na contagem, sem
abordar as demais fungdes do nimero (medida ou cddigo). Nado identifiquei objetivos
voltados a compreensado da cardinalidade e da ordinalidade do nimero.

4. Destaco também que os objetivos relativos as operagbes estdao 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 combinatdéria da multiplicacdo sé aparece no 42 ano; 3)
ha uma sobrecarga de objetivos relacionados aos numeros racionais (por exemplo,
operagbes com fracdes e numeros decimais), principalmente no 52 ano, limitando a
consolidacao dos conceitos de nimeros naturais. E 0 mais grave: a proposta do 62 ano
estd reduzida em relacdo a do 52 ano. Entendo, assim, haver um salto quantitativo no
52 ano, revelando uma distribuicdo inadequada entre os dois ciclos do Ensino
Fundamental. Qual é a concepcdo de espiral dessa proposta?

5. Faltam referéncias ao uso da calculadora desde o 12 ano. Ela aparece apenas no 52
ano e como recurso para cdlculos, mas ndo para resolucdo de problemas, percepcao
de regularidades, compreensdo do préprio sistema de numeracdo decimal.

6. Os conceitos relativos as operacGes estdo sempre propostos em contextos de
resolucdo e elaboracdo de problemas; hd um reducionismo na compreensdo da
propria operacao. Por exemplo, uma situacdo de multiplicacdo podera ser resolvida
por adi¢Oes sucessivas, mas isso ndo possibilita a compreensdo da especificidade da
operacao de multiplicacdo. Considero ser imprescindivel a existéncia de objetivos que
especifiquem a natureza de cada uma das operacdes.

13



Alguns destaques para objetivos especificos para cada ano:

12 ano: Sugiro ndo especificar limites para a contagem (por que até 30?), 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
19 ano, pensar em registros que ndo sejam apenas os desenhos.

Os processos de composicdo e decomposicdo de nimeros precisam direcionar
para a criacdo de estratégias de calculo mental — o que vai ser citado no documento
apenas no 32 ano.

No caso do objetivo A011, em se mantendo as sugestdes de recursos didaticos,
julgo que ndo pode ser imagem ou material de manipulacdo (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 apresentacdo do
conteudo, mas também com modos de resolugao pelo aluno.

22 ano: N3o se deve limitar o universo de contagem. E preciso trazer objetivos
voltados a construcdo do conceito de valor posicional e de caracteristicas do nosso
sistema de numeragao.

Aqui também estdo misturados objetivos de aprendizagem com procedimentos
que professor e aluno podem utilizar. As ideias das operagdes estao fragmentadas e ha
auséncia das ideias de divisao.

O enfoque dado ao numero restringe-se a contextos discretos.

Ndo ha destaque para os registros formais nem para estratégias de célculo
mental.

32 ano: Aqui ha explicitacdao 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 percepc¢ao de que calculo mental estd 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 sdo utilizados no
documento apenas para estabelecer relagées.

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

42 ano:

Destaco, no objetivo A066, a expressao “utilizando ou ndo o calculo mental”:
caso o aluno ndo use calculo mental, que outros procedimentos usard? Até o
momento ndo houve referéncia a algoritmo. Seria fazer a conta de cabeca?

E preciso rever no A067 o entendimento do que sejam operacdes inversas. Ha
inducdo 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 cdlculo mental e ndo a estratégia possivel. E é
também um procedimento, e ndo a ideia de divisao.

O objetivo A070 limita-se ao reconhecimento e a representacao de fracao.
Onde fica a compreensado de fracdo? A fracdo é um conceito muito complexo para essa
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faixa etaria e precisa ser trabalhada de forma contextualizada, preferencialmente, em
contextos de medida.

52 ano: Os numeros naturais praticamente desaparecem, com referéncias apenas a
composicdo e a decomposicdo. Compor e decompor nimeros seria suficiente para a
compreensdo da amplitude do sistema de numeracdo, do valor posicional e até
mesmo das operagdes?

Totalmente inadequada a proposta para os nimeros racionais, principalmente
no A093. O que significaria expressao “compreendendo a relacdo inversa entre elas”?
Seria entre as operagdes de adicdo e subtracdo? Isso nao fica claro. Avalio que se trata
de abarcar em um Unico objetivo muitos conceitos, que precisariam ser
desmembrados em diferentes objetivos. A redacdo esta confusa, induzindo a erros
conceituais e misturando objetivos com procedimentos e recursos. Essas mesmas
observacdes sdo validas para o A094.

O trabalho com fracdes no 52 ano nao deve extrapolar o conceito de fracdes
equivalentes. Operacdes e comparagdes entre nimeros racionais, na representacado
fraciondria, sé tém sentido, nessa faixa etdria, 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 operacbes de adicdo e subtracdo com numeros
decimais devam ser enfatizadas.

Ressalto, também, a total assimetria dos objetivos do 52 ano em relagdo 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 62 ano, falta indicar a necessidade de retomar as caracteristicas do sistema
de numerac¢do decimal e as nog¢bes de base, essenciais a comparagdo entre as bases
10, 60 e 2 que serdo requeridas posteriormente. Isso se faz presente apenas no 72 ano,
guando ja foi exigido em anos anteriores. Somente nesta altura do documento ha
referéncias a questao histdérica do sistema de numeragao decimal. Isso deveria vir em
anos anteriores.

Assim como nos anos iniciais, nos finais ndo fica explicita a concepc¢ao de
calculo mental (fica a compreensdao de que se refere a cdlculo de cabeca) e ndo se
amplia o uso da calculadora (apenas para realizacdo de célculos).

No objetivo A115, o que se entende por ideias de “raiz quadrada e suas
representacées”? Se a radiciacdo aparece no A137, por que sua presenca no 62 ano e
de forma confusa e equivocada?

N3o identifiguei, no documento, objetivos voltados as operacdes de
multiplicagdo e divisdo com numeros decimais — a referéncia esta apenas no 62 ano
(A117) com multiplicador natural.

Entendo que o A138 deveria estar em anos anteriores, visto que as diferentes
ideias de fracOes precisam distribuidas em diferentes anos, com as devidas ampliacdes
— esse é o meu entendimento de curriculo em espiral. Causa estranhamento que elas
sé aparecam apds uma série de procedimentos algoritmicos com fragdes.

As operacOes com fracOes estdo presentes no A160 (82 ano); no entanto, ndo
identifiquei nos anos anteriores referéncias as operacdes de multiplicacdo e divisdo de
fracoes.
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No A159 ha referéncias ao cdlculo com expoentes fracionarios, sem qualquer
referéncia aos nimeros irracionais na representagao de radical. Os numeros irracionais
s6 aparecem no conjunto dos reais, no 92 ano.

Ha referéncias aos niumeros reais (A180 a A184), no entanto, ndo se abordam
os numeros irracionais — ficando estes para o 12 ano do Ensino Médio. Além disso, ndo
ha discussdes sobre a densidade dos racionais e reais e a completude dos reais —
constam apenas no 22 ano do Ensino Médio. Sdo conceitos que podem e precisam ser
trabalhados juntamente com representacado grafica de fungdes.

3.1.5 Algebra e fungdes

Trata-se de um novo eixo no documento curricular dos anos iniciais. Causou
estranhamentos o nome do eixo; ndo seria o caso de deixar um nome mais préximo
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, causard 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 introdutdria do
documento de matemadtica 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 percepcdo de regularidades em
sequéncias e fendbmenos, a generalizacdo da aritmética, a dependéncia entre
grandezas, principalmente a partir do conceito de proporcionalidade). H4 uma
reduzida referéncia a esse tipo de pensamento na p. 120°; ela precisaria ser ampliada.
Precisa ser também incluida a informacdo de que n3do se espera formalizacao ou uso
da linguagem simbdlica.

Os objetivos propostos, de certo modo, podem ser alcangcados nos anos iniciais.
Faco uma ressalva para o A096, o qual explicita a necessidade de conversdo em
sentenga matematica. Por que nao continuar apenas com o contexto de problemas,
sem mencao a essa formalizacdo?  Explicitar, também, que o conceito de
proporcionalidade — tal como consta no A-097 — ndo pode ser compreendido como
utilizacdo de regra de trés, mas como um trabalho conceitual.

Ha inadequacdo no objetivo A119 (62 ano), que introduz, de forma aligeirada e
antecipada, as equac¢des do 12 grau, sem um cuidado necessario com a linguagem
algébrica. Esse objetivo pode ficar para o 72 ano (junto com o A144).

Ha uma antecipacdo, em relacdo aos curriculos anteriores, no que diz respeito
ao trabalho com proporcionalidade direta. Da forma como o objetivo A120 (62 ano)
esta elaborado, podera passar a ideia de que se refira ao trabalho com regra de trés,
guando entendo que o interessante seria um trabalho mais intuitivo com as noc¢ées de
proporcionalidade, para o desenvolvimento tanto do pensamento algébrico quanto do
proporcional.

5 . e . . N . . e .

“O eixo da Algebra, nessa etapa, estd associado a capacidade de identificar atributos e regras de
formacdo e sequéncias, uma das primeiras evidéncias do pensamento. Pode-se também reconhecer
mudancas e relac¢des, primeiros indicios da ideia de fun¢do.” (p.120)
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Ha uma auséncia de objetivos que denotem a importancia de compreensdo da
linguagem algébrica, bem como a prepara¢dao do estudante para compreendé-la. Os
conceitos de equacdes sdo abordados desconsiderando os estudos ja desenvolvidos no
campo da educacdo matematica. A proposta estd centrada em resolucdes formais,
com uso de procedimentos.

Senti falta de objetivos voltados a aprendizagem da resolucdo da equacao de 29
grau caso geral (completa, a qual, muitas vezes, é requerida em resolucdo de
problemas de outras areas, dentro e fora da matematica).

Reconheco o avanco da proposta em rela¢do ao item A188 (92 ano), que foca o
estudo da funcdo como uma relacdo de dependéncia entre duas varidveis e que pode
ser representada graficamente. E adequado — conforme consta do documento — que o
aprofundamento de alguns casos particulares (funcdes afim e quadratica) fique para a
1° série do Ensino Médio, para que o aluno tenha tempo de amadurecer seu
entendimento do conceito de fungao.

3.2. Ensino Médio (12 ao 32 ano)

A redacdo 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 hd uma forte énfase no principio da contextualizacdo e a
integracdo/aplicacdo com outras areas do conhecimento. Sdo principios, sem duvida,
essenciais para o conhecimento matematico. No entanto, eles nao ficam evidentes nos
objetivos dos eixos, em cada um dos anos.

Embora os objetivos estejam mais claros e coerentes em sua elaboragdo, avalio
gue ha um esvaziamento de objetivos para esse nivel de ensino, comparativamente as
propostas vigentes. Muitos objetivos propostos para o Ensino Médio,
tradicionalmente, sdao trabalhados no Fundamental. Hd um perceptivel esvaziamento
no 32 ano.

Alguns destaques para os eixos:

3.2.1 Geometria

J4 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 opcao.

Também ja destaquei que Teorema de Tales e de Pitagoras deveriam estar no
92 ano.

As razbes trigonométricas estdo inseridas nesse eixo. Ndo deveriam estar em
Grandezas e Medidas?

No Ensino Fundamental foi dada pouca énfase aos poligonos regulares; no
Ensino Médio esse conteldo sequer aparece.

Volto a apontar que somente no 32 ano ha referéncias ao método axiomatico,
insercao bastante tardia. Além disso, ficou deslocado nesse ano, visto que o enfoque é
a geometria analitica.

Avalio que esse eixo ficou bastante reduzido, sem a atencdo que deveria
receber. Nao ha sinalizacbes de contextualizacdo e integracdo nem mesmo entre os
eixos matematicos.
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3.2.2 Grandezas e Medidas
Somente no 12 ano do Ensino Médio hd 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 aplicacoes e
integragdes 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.

3.2.4 Numeros e Operagoes

Reafirmo o estranhamento com a énfase nos nimeros irracionais, densidade e
completude dos reais somente no Ensino Médio; deveria estar nos anos finais do
Fundamental.

Identifico a énfase posta na matemadtica financeira, embora ndo note uma
progressdao de seus objetivos. O objetivo do 32 ano (A244) estd aquém dos
estabelecidos para o 22 ano (A208). Também no Ensino Fundamental hd pouca énfase
na educacdo financeira — ela deve perpassar todo o curriculo.

3.2.5 Algebra e fungdes

Nesse eixo fica mais visivel a ideia de progressao: a cada ano sao introduzidos
novos tipos de fungdes. No entanto, somente no 32 ano hd referéncias as aplicagdes;
elas precisariam estar nos anos anteriores.

Destaca-se como aspecto positivo as referéncias ao uso de tecnologias para o
trabalho com fungdes.

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.

e 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 Educacdao Matematica, tanto em
nivel nacional quanto internacional. Falta apenas imprimir coeréncia ao texto e
evitar ambiguidades.

e Asegunda 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.

Tendo apontado neste relatdrio as varias contradicdes existentes entre as duas
partes do documento, espero que a segunda parte seja cuidadosamente revista pelos
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 préprio documento.
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IV. OUTROS ASPECTOS RELEVANTES

Embora a expectativa para este parecer seja para a drea de Matematica na
Educacdo Basica, fiz uma leitura cuidadosa do documento em sua parte introdutéria,
incluindo as secdes voltadas a Educacdo Especial e a Educacdo Infantil.

No que se refere a Educacdo Infantil, como ja ressaltei, avalio como bastante
pertinente a organizacdo por Campos de Experiéncia. No entanto, ao assumir essa
posicao, o documento deixa vago para o professor que atua nesse nivel de ensino qual
é o papel da matematica nesse ciclo de escolarizacdo. Os objetivos sdo genéricos e nao
se dd énfase aos processos de problematizacdo e registros pessoais dos alunos em
contextos de resolucdo de problemas, os quais poderdo contribuir principalmente para
aquisicao do sentido de niumero natural.

No que se refere a Educacdo Especial, embora ndo seja meu campo de atuacao,
pressuponho que o documento tera leitores criticos da drea de Educacdo Matematica.
Isso porque algumas orienta¢cdes me pareceram deslocadas. Por exemplo, na p. 12
fazem-se referéncias ao soroban. Por que soroban? O dbaco é mais conhecido dos
professores (o soroban é um tipo de dbaco, mas muito mais complexo porque nao
trabalha com a base 10). Poderia ter sido proposto o dbaco 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 sao ferramentas que contribuem
para a aprendizagem da geometria de alunos cegos.
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