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RESUMO

Esta tese trata do movimento de constituicdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), bem
como das selecBes de conhecimentos a serem candidatos a estabelecerem saberes a serem
trabalhados com os estudantes dos Anos Finais do Ensino de Fundamental no eixo tematico
algebra. Esta pesquisa é de abordagem qualitativa e de cunho histérico, na qual utilizamos a
pesquisa documental para a coleta de informacdes, assim procuramos analisar possiveis
transformacdes dos saberes a ensinar algebra no processo de constituicdo da Base Nacional
Comum Curricular, para os anos finais do Ensino Fundamental, a partir da visdo dos redatores e
leitores criticos na elaboracdo desse documento. Para direcionar o trabalho investigativo
buscamos responder a questdo: como podem ser interpretadas as transformacdes dos saberes
ao ensino de algebra nos anos finais do Ensino Fundamental, desde a elaboragdo até a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, levando em consideracdo 0s
pareceres dos redatores e os apontamentos dos “leitores criticos” do documento? Nesse
sentido, recorremos a pesquisadores que buscam estabelecer bases para um olhar historico a partir
da Historia do Tempo Presente em que o passado, presente e futuro apresentam uma fronteira
ténue, visto que o olhar do historiador esta direcionado para eventos que estdo acontecendo e ndo
se tem como definir os resultados da acéo. Os agentes das agdes buscam aporte no seu espago de
experiéncias e nas suas expectativas de futuro estabelecendo um horizonte de expectativa, mas o
agir pode ser mobilizado por conflitos provocados pelos impactos de gera¢des assim como pelas
demandas sociais. Nesse caso, a BNCC surge primeiro como uma demanda ‘social’ representada
por documentos oficiais, como a Lei de Diretrizes e Base, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Bésica e o Plano Nacional de Educacao, partir da premissa que esses documentos
na sua elaboracéo teve a participacdo de segmentos da sociedade. Ainda, a BNCC no seu processo
de constituicdo teve momentos de consulta publica, nos quais a sociedade teve a oportunidade de
participar, contudo as analises levam a inferir que o texto da Base apresenta ideias que tendem
para um lado da sociedade e ndo contempla todas as contribui¢fes. Dentre segmentos que tiveram
ideias contempladas estdo instituicdes vinculadas a grupos empresariais e outras instituicdes
internacionais convidadas para acompanhar todo o processo. Em relagdo ao conhecimento
matematico, nota-se que por meio dos textos introdutorios da Area, das competéncias especificas
da area, dos objetivos na primeira e segunda versdo e habilidades na versdo final tiveram
mudangcas na sele¢do, na graduacao do contetido algébrico, sinalizando que em cada verséo pode-
se identificar um programa de ensino proposto. Essas mudangas caracterizamos como conversées
de graduacdo, ja que de uma versdo para outra, os redatores retomam o processo de selecéo e
graduacdo para reescrever tanto o texto introdutorio como a distribui¢do de conhecimentos do
campo algébrico dentro dos anos escolares. Finalmente, a versdo final apresenta objetos de
conhecimentos para 0 eixo tematico algebra que perpassa desde a algebra como aritmética
generalizada passando pela algebra como estudo de procedimentos para resolver problemas,
estudo de relagdes entre grandezas e o estudo de estruturas, para isso os redatores indicam a
importancia de o estudante compreender os diferentes usos da letra como incégnita, como variavel
e como namero indeterminado.

Palavras — Chave: Base Nacional Comum Curricular; Saberes a ensinar; Saberes para ensinar;

Historia do tempo presente; Algebra.



ABSTRACT

This thesis deals with the Base Nacional Comum Curricular (BNCC) formation movement, as
well as the knowledge selections to be candidate to establish the knowledge to be developed with
basic education students on algebra thematic axis. This research has a qualitative and historical
approach, in which we used documentary research to collect information, thus seeking to analyze
possible transformations of knowledge in algebra teaching during the process of establishing the
Base Nacional Comum Curricular for the basic education, based on the writers and critical readers
view in the preparation of this document. To direct the investigative work, we seek to answer the
guestion: how can the transformations of knowledge in the algebra teaching in basic education be
interpreted, from the elaboration to the implementation of the Base Nacional Comum Curricular,
taking into account the opinions of the editors and the notes from de the ‘critical readers’ of the
document? In this regard, we resorted to researchers who seek to establish basis for a historical
view based on the Present Time History, in which the past, present and future present a tenuous
border, since the historian’s view is directed to the events that are happening and there is no way
to define the action results. The agents of the actions seek input from their space of experiences
and their expectations for the future, establishing a horizon of expectation, although the act can
be mobilized by conflicts caused by the impacts of generations as well as by social demands. In
this case, BNCC first emerges as a social demand represented by official documents, such as the
Law of Directive and Basis for Education, the National Curricular Guidelines for Basic Education
and the National Education Plan, starting from the premise that these documents elaboration had
the society segments participation. Moreover, BNCC in its constitution process had moments of
public consultation in which the society had the opportunity to participate, however the analysis
might infer that the BNCC text present ideas that tend to one side of the society and do not
consider all of its contributions. Among the segments that had ideas that were considered are
institutions linked to business groups and other international institutions invited to monitor the
entire process. In regard to the mathematical knowledge, it is noted that through the introductory
texts of the area, the specific skills, the objectives in the first and second version and the skills in
the final version that there were changes in the selection and the graduation of the algebraic
content, signaling that in each version a proposed teaching program can be identified. We
characterize these changes as graduation conversions, since from one version to another, the
writers resume the selection and graduation process to rewrite both the introductory text and the
distribution of knowledge in the algebraic field within the school years. Finally, the final version
presents objects of knowledge for the algebra thematic axis that ranges from algebra as
generalized arithmetic passing through algebra as the study of procedures for solving problems,
the relationship between quantities and structure. In this regard, the editors indicate that it is
important for the student to understand the different uses of the letter as unknown, variable and
indeterminate number.

Keywords: Base Nacional Comum Curricular; Knowing how to teach; Knowledge to teach;

History of the present time; Algebra.
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INTRODUCAO

Apenas aqueles que se langam na vida inteiramente — com o sentimento
de mergulhando nela, banhando-se nela, deixando-se impregnar, assim,
pela humanidade presente — é digno deste belo nome; ele multiplica por
dez suas forgas de investigagéo, seus poderes de ressurei¢ao do passado.
(Febvre, Conta 0 Vento: manifesto dos novos annales, 1946 apud
Barros, 2012, p. 186).

O interesse pelo estudo em entender caracteristicas do processo de aprendizagem
dos estudantes e as relacdes com o processo de ensino, levaram-me! a antes de adentrar
no mestrado querer ler sobre essa “caixa preta” (Valente, 2020), visando entender como
as minhas praticas contribuiam para a vida académica dos alunos e para o processo de
aprendizagem.

Assim, no ano de 2008, entrei no Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo
Matemaética para cursar 0 mestrado em Educagdo Matemaética, sediado na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMS). Nagquele momento, buscava estudar sobre o ensino de
algebra, visto que durante as aulas percebia uma resisténcia dos estudantes em relacéo a
temas desse campo matematico. Assim procurava aprender mais sobre o processo de
ensino e de aprendizagem, consequentemente, contribuindo com a melhoria das minhas
praticas profissionais.

Nas primeiras aulas e em contato com o orientador José Luiz Magalhdes de
Freitas, percebia que o caminho seria arduo, mas a escolha estava certa ao estar em
didlogo com um mundo de informacBes e conhecimentos que expandiam a minha
compreensdo e demonstravam que a minha pratica ndo teria receitas prontas, mas
conhecimentos que deveriam ser apropriados e estar em constante investigacdo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem.

Dessa forma, estabeleci como foco estudar os procedimentos de verificagdo de
igualdades algébricas por meio dos jogos de quadros (aritméticos, geométricos e
algébricos). Para aquela pesquisa, elegemos uma turma de nono ano, visto que uma das
condicdes para realizacao do estudo era de que o grupo de estudantes ja tivesse estudado
0s conceitos envolvidos. Para geracao de dados, elaboramos doze sessdes, dentre as quais

foram apresentadas, na dissertacao, apenas quatro sessoes, a partir da producéo de quatro

! Este texto é redigido em primeira pessoa no singular nos momentos em que se deseja focalizar as agGes e
reflexdes realizadas pelo autor da presente tese. Em outros momentos, este texto é redigido em primeira
pessoa no plural nas ocasides em que se deseja sinalizar que outras vozes foram cruciais para o autor desta
tese tecer seu raciocinio e respectivas reflexdes, a exemplo, os autores estudados, a orientadora, os colegas
de academia e de profissdo, dentre outras vozes.
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alunos. Ao fim das sessdes, chegamos a concluséo de que € necessario oferecer atividades
que solicitem ao estudante a realizacdo da verificacdo e da validacdo das atividades,
envolvendo os quadros matematicos. Essa possibilidade poderia contribuir com o
processo de aprendizagem, posto que os estudantes, nas primeiras atividades, ndo
percebiam as relagdes entre os quadros e, no final, estavam realizando algumas mudancas
de quadro.

No final do prazo, culminando com a entrega da dissertacdo, surgiu o sentimento
de que precisava continuar estudando, tanto vinculado a um grupo de estudo, quanto nas
minhas horas de descanso com leituras vinculadas ao tema, bem como participando de
eventos locais, regionais, nacionais e internacionais da area da Educacdo Matematica.
Dessa forma, dentro do possivel, estive participando de eventos, com apresentacdo de
artigos em alguns e, em outros, como ouvinte.

Nesses eventos, percebi que elementos da histéria chamavam a minha atencdo,
mas, a0 mesmo tempo, devido a0 meu servico, buscava sempre palestras e cursos sobre
concepcOes do ensino e da aprendizagem da matematica e como esses conhecimentos
contribuiriam para a elaboracdo das formagdes a serem ministradas aos professores da
Rede Municipal de Ensino (Reme). Isso porque, desde 2006, a partir do convite da equipe
de formadores de Matematica para os professores dos Anos Finais, passei a compor a
equipe da Secretaria Municipal de Ensino de Campo Grande?, na referida area.

Nessa fungdo, foi possivel estabelecer contato com vérios autores de livros
didaticos adotados pela rede, bem como pesquisadores de instituicdes de Ensino Superior,
tanto na prestacao de assessoria como no estabelecimento de parcerias para elaboracéao e
divulgacdo de cursos de extensdo. Ainda, como membro da equipe de formacéo, uma das
funcdes € pensar em sugestdes de atividades para levar aos professores, quando solicitado
pela escola ou quando estabelecida uma acdo da Secretaria para mitigar problemas de
aprendizagens identificados nas avaliaces em larga escala.

Outra funcdo é a elaboracdo de propostas para organizacdo de um programa de
ensino por ano ou por bimestre. Em relacéo a esse aspecto, desde 0 momento em que
cheguei na Secretaria tive a oportunidade de envolver-me na elaboracéo de trés propostas
curriculares. Durante o processo de elaboragdo delas, uma questdo tomava corpo: o que

ja foi pensado para o ensino de Campo Grande? Como eram as propostas antes de 1996,

2 A Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande oferece atualmente a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental (Anos Iniciais e Anos Finais).
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haja vista que, nesse ano, assumi 0 meu concurso na Reme, na area de Matematica e,
ainda nesse ano, estava vigente o documento curricular “Alternativa Curricular de
Matematica”. Infelizmente, ndo havia exemplares desse documento disponiveis para
serem consultados, apenas uma lista de contetdo disponivel para ser utilizada pelo
professor.

Com o langamento dos trabalhos de elaboracdo da BNCC, no ano de 2015, recebi
0 convite para compor a Comisséo Estadual para a Discusséo da Proposta Preliminar da
Base Nacional Comum Curricular, junto com os representantes da Secretaria Estadual de
Educacdo, Conselho Estadual de Educagdo, dentre outros elencados na Resolugdo “P”
SED N. 493, de 8 de marco de 2016, com vigéncia retroativa a contar de 30 de novembro
de 2015, conforme o Anexo I. Como membro da comisséo, precisava articular o trabalho
nas diferentes areas de conhecimento. Assim, ndo estava concentrado no trabalho da area
na qual sou formado, necessitando estabelecer um olhar geral e irrestrito sobre o
documento que estava em discussao.

Nessa funcéo, tive a oportunidade de viajar, varias vezes a Brasilia, para participar
de reuniBes com os redatores e com o0s assessores. No caso desses ultimos, eram
professores com vinculos em universidades, mais especificamente, em Programas de Pds-
Graduacdo na area de Matematica. A titulo de exemplo, o assessor pertencia a
Universidade Federal de Pernambuco. Essas viagens visavam receber orientacdes sobre
a mobilizacéo dos segmentos da educacdo e da sociedade para participarem da consulta
no caso da primeira versdo, na forma “online”.

Depois do encerramento da primeira consulta, continuaram as viagens para
Brasilia, agora para discutir qual deveria ser o papel dos membros da comissdo ap6s a
conclusdo das correcdes pelos redatores e envio para validacdo do publico. Dessa forma,
com a finalizacdo das alteracdes do texto, a partir das sugestbes a primeira versao, a
comissdo foi ampliada para envolver um assessor financeiro e novos membros, visando
mobilizar o maior nimero de segmentos da sociedade.

Dessa forma, a comissdo organizou o Seminario Estadual para discutir a segunda
versao do documento, em que o meu papel estava em dar suporte ao coordenador da
comissdo e reunir os arquivos das discussdes nos grupos, visando elaborar o relatério que
seria enviado ao Ministério da Educacdo (MEC). Para isso, a equipe da Secretaria de
Educacao Basica do MEC preparou um aplicativo que, apos recolhidos os arquivos e

colocados na respectiva pasta, reuniria todas as respostas/sugestdes, cabendo a comissédo
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apenas armazenar os dados, emitir o relatério, encaminhar para o MEC, bem como
guardar o pen drive com 0s arquivos do seminario.

Finalizado esse processo, ficamos acompanhando o préximo passo, o qual foi o
envio do texto da terceira versdo ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) pela equipe
da Secretaria de Educacdo Basica do MEC, apds os ajustes feitos pelos redatores. No
Conselho, definiram que ocorreriam ainda as consultas publicas por regides e, nesse
sentido, a Comissdo indicou membros para viajar e participar da audiéncia publica. Para
essa etapa, nossa participacdo ndo foi possivel. Concluidas as audiéncias e com a
elaboracdo do parecer do CNE, o texto da BNCC foi encaminhado para ser homologado
e publicado, por meio da Resolug&o n. 2, de dezembro de 20172,

Nessa mesma época da homologacdo, foi lancado o Programa de Apoio a
Implementagdo a BNCC (ProBncc). Entéo, recebi o convite para compor a comissdo de
redatores do Curriculo Estadual de Mato Grosso do Sul (Anexo I1), mais especificamente,
na area de Matematica do Ensino Fundamental, o que resultou em mais viagens para
Brasilia. Agora, 0s encontros eram para discutir como os redatores estaduais deveriam
agir em relacdo as habilidades e as particularidades dos Estados.

Nesse periodo, a Secretaria de Educacdo Basica apoiou cada etapa. Para isso,
elaborou uma plataforma que foi utilizada pelas as comunidades do Estado para
analisarem o documento elaborado e apresentarem sugestfes para correces. Assim, ao
final de 2018, concluimos a escrita do Curriculo e a Coordenacdo Estadual entregou o
curriculo de todas as areas do Ensino Fundamental para o Conselho Estadual de
Educacao.

Com a finalizagdo dos trabalhos no curriculo do Estado na &rea de Matematica,
passei a trabalhar na proposta curricular do municipio de Campo Grande na referida area,
uma vez que a Rede de Ensino Municipal de Campo Grande tem a préatica, como as redes
dos municipios de Dourados e Trés Lagoas, a titulo de exemplo, terem 0s seus programas
curriculares, elaborados a partir de concep¢des epistemoldgicas trabalhadas pelos
professores. Como exemplo, os documentos anteriores buscavam aporte na linha
‘historico-critica’ ou ‘pedagogia de projetos’.

Desse modo, o meu interesse pela Historia da Educagdo Matemética e, mais

especificamente, historia do ensino da algebra foi crescendo por ser uma area de interesse

3 A versdo homologada pode ser compreendida como uma quarta vers3o, ja que depois das audiéncias
publicas o redator apresenta o texto em sessdo para votacao contendo alteraces.
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desde os primeiros estudos e, para vislumbrar um caminho que me conduzisse a encontrar
uma resposta para a questdo de pesquisa, comecei a cursar algumas disciplinas no
Programa de Doutorado em Educacdo Matematica e, a cada disciplina que cursava,
aumentava 0 meu interesse pela histdria da educacdo matematica, inicialmente, da Rede
Municipal.

Faco essa pontuacdo, porque inicialmente, o projeto que apresentei para ingressar
no doutorado, no ano de 2019, propunha estudar os primeiros ginasios municipais e,
dentro destes, o programa de algebra. No primeiro ano, com as leituras e conversas no
grupo de pesquisa Compasso/MS, liderado pela professora Dra. Edilene Simdes Costa
dos Santos, foi aumentando o meu interesse em estudar o periodo de elaboracdo da
BNCC.

Nesse sentido, com o consentimento da minha orientadora, modifiquei o foco ao
perceber que poderia configurar uma narrativa historica sobre o periodo de elaboracéo da
base e o0s saberes propostos para serem desenvolvidos pelos estudantes, o que
representaria um significativo estudo historico, assim, para o desenvolvimento deste
trabalho, elencamos a questdo seguinte norteadora: como podem ser interpretadas as
transformacdes dos saberes ao ensino de algebra nos anos finais do Ensino Fundamental,
desde a elaboracdo até a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, levando
em consideragdo os pareceres dos redatores e os apontamentos dos “leitores criticos” do
documento? Caberia analisar como utilizar os referenciais discutidos no grupo para
realizar o estudo.

Nessas conversas, surgiu a ideia de utilizar a Historia do Tempo Presente (HTP),
proposta pelo Instituto da Histéria do Tempo Presente, com sede na Franga. Assim, passei
a estudar artigos que tratavam da HTP, até para identificar se ja existiam trabalhos
realizados no Brasil, na perspectiva da Educacdo Matematica. Nessa primeira busca,
encontrei muitos trabalhos no campo da histéria e no ensino da histéria, mas ndo
vislumbrava trabalhos no campo da educacdo matematica.

Com as leituras, consegui refinar os termos utilizados para a pesquisa nos
diferentes bancos de dissertacOes e teses e, aprimorando as buscas, encontrei trabalhos
(dissertacOes e teses) ja realizados sobre perspectivas da educacéo, utilizando a HTP e
sobre a organizacéo curricular presente na Base. Dessa forma, chegamos a presente tese,

na qual discorremos sobre alguns elementos da HTP, sobre os conhecimentos
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apresentados no documento que, aqui, € objeto de estudo, por meio das habilidades e do
texto introdutorio da area de matematica.

Desse modo, a busca por compreender como 0 ensino se constitui, com apoio em
leitura dos atos do passado e como esses sdo representados no presente, conduz o
pesquisador por caminhos que o levam ao encontro de fontes que guardam vestigios de
decisbes, pensamentos politicos e econdmicos que contribuiram para 0 ensino de um
periodo.

Esses caminhos perpassam por relatos das experiéncias constituidas em unidades
educacionais, em relagdo ao processo de ensino em espacos diversos, em diferentes
tempos, nas propostas norteadoras dos sistemas. Dessa forma, ao estudarmos a historia
de uma disciplina, de um saber ou de profissionais considerados exceléncias na area
especifica, € possivel compreender a cultura da sociedade e a importancia que se da em
relacdo ao processo educacional, bem como as hierarquizacbes dadas as
disciplinas/matérias que compdem o sistema educacional.

O pesquisador em Historia da educacdo matematica visa olhar o processo de
constituicdo de praticas em um passado e suas caracteristicas que podem estar
representadas em documentos oficiais, relatos e imagens. A funcéo destes esta em guardar
diferentes representacdes de aspectos da comunidade educacional. Nesse processo, 0
pesquisador deve ter o cuidado para ndo se deixar cair nas armadilhas dos diferentes
grupos sociais (professores, pesquisadores, empresarios, dentre outros), para representar
um periodo por meio de um ponto de vista. Distintamente disso, requer atentar para buscar
reunir diferentes posicionamentos para constituir o intervalo de tempo. Nesse sentido,
Burke (2006), ao apresentar uma caracterizacao da historia cultural, chama a aten¢do para
a importancia atribuida a matematica, a qual, desde o século XX, ocupava um status de
destaque quando comparada com outras disciplinas, tanto é que, segundo Burke (2006),
era considerada uma disciplina “superior” pela sua caracteristica analitica, enquanto, por
exemplo, a historia natural era apenas descritiva.

Assim, torna-se facil para um pesquisador sem muita experiéncia ficar fascinado
com o triunfalismo atribuido a disciplina, porém, essa atitude pode cegar o pesquisador
e, no caso do historiador, ter um olhar narrativo que joga mais luz sobre pontos que levam

45

aum sentido de “esquecimento™’, o que nao corresponde a uma verdade (Rémond, 1993).

4 De acordo com Ricoeur (2014, p. 46), o esquecimento é designado obliquamente como aquilo contra o
que é dirigido o esforco de recordagao.
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A busca por entender o passado proximo do ensino alude a outros tragos desse processo,
como nas diferentes disciplinas, 0 conhecimento pode empoderar uma pessoa, grupo de
pessoas e até mesmo paises, pois deter o conhecimento de algo lhe atribui status que lhe
confere destaque.

Desse modo, ao analisar os indicativos do ensino no Brasil, como os resultados do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), incluindo as pesquisas
desenvolvidas nos diferentes Programas de Pds-Graduagdo em Educagdo e/ou ensino, é
possivel perceber tragos de préticas adotadas que remontam a outros momentos do ensino
no Brasil. Esses vestigios contribuem para a apropriacdo e respectiva representacao
realizada pelo pesquisador e para a possibilidade de compreender as escolhas por métodos
presentes no interior da escola.

Essas argumentacdes acabam provocando algumas indagagdes, quais sejam: quais
sdo as intencdes que estdo por tras ao se tentar garantir uma organizacdo curricular Unica
para o pais todo? Como os programas de ensino internacionais influenciaram a proposta
nacional curricular?

Essas questdes conduzem para investigacfes de indicios que permitam coletar
elementos que possibilitam identificar aspectos das propostas curriculares, e como estas
propostas articulam-se socialmente. Segundo Valente e Metz (2022), ao investigar 0s
documentos oficiais, é possivel propiciar a abertura da “caixas-pretas”, o que possibilita
que fiquem visiveis as op¢des assumidas pelos mandatarios e incorporadas pelos
“escolhidos” no texto dos programas de ensino.

Dessa forma, ao estudar a historia de uma disciplina, pode-se identificar de inicio,
em um sentido macro, o percurso de construgdo dos elementos que comp&em a disciplina
e depois, em uma visdo micro, a organizacdo das divisdes que essa sofre visando a
constitui¢do do processo de ensino. Nesta tese, elegemos realizar um olhar sobre o ensino
da algebra, tendo como fontes os documentos elaborados para orientar o sistema
educacional, no periodo de 2015 a 2018. Mas, por que um periodo curto e/ou préximo?
Segundo Scocuglia (2011, p. 300-301),

[...]aprincipal diferenca do pesquisador do tempo presente em relagao
aos demais ao se confrontar com a atualidade: seu olhar tem raio curto,
concentra-se nos detalhes e se diferencia dos que trabalham com as
longas duragfes nas quais 0 que se repete e se consolida facilita o
entendimento dos fendmenos mais estaveis e constantes (estruturais).
Por seu turno, a histdria (inclusive da educacdo) do tempo presente



22

“evoca a importancia da contingéncia ¢ do fato: a histéria ¢ feita de
surpresas, mais de surpresas do que de ardis”.

Para Scocuglia (2011), o pesquisador do tempo presente, por estar muito proximo
dos eventos, pode voltar seu olhar para detalhes, que guardam fenémenos constituidos a
partir de surpresas e que podem se constituir em elementos estaveis e constantes, ou seja,
0 pesquisador do tempo presente parte do seu espaco de experiéncia para constituir os
horizontes de expectativas e, nesse percurso, precisa estar atento para as surpresas e

flexivel para realizar as modificacGes a diferentes pontos de sua investigacao.

[...] a historia do tempo presente caracteriza-Se pela existéncia (a
"vivacidade") de testemunhas dos fatos estudados, colocando assim o
historiador "sob vigilancia. Ndo s6 o autor se submete as criticas e
julgamentos usuais da comunidade cientifica a que pertence, mas 0s
atores do periodo historizado podem, a qualquer momento, desafiar
suas interpretacdes e afirmar, com a vantagem de sua presenca real no
momento do desenrolar dos fatos, que qualquer outra é a verdade
(VOLDMAN, 1993, p. 123-24)°.

Assim, ao desenvolver esta pesquisa sobre a BNCC, a partir da constituicdo da
comissio de redatores, de leitores criticos® e de assistentes de pesquisa no ano de 2015,
passando pelos momentos de consulta até 0 momento da homologacéao do texto final da
BNCC e, consequentemente, o lancamento do Programa de Implementacéo e Elaboragéo
dos Curriculos nas unidades federativas no ano de 2018, é possivel delinear elementos
gue conduzem a compreensdo de um momento da historia e suas rela¢6es na definicdo de
novas praticas culturais, bem como os saberes e as expectativas de futuro para o ensino
de algebra, a partir das mudancas que aconteceram nesse percurso.

O MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Bésica, buscou criar mecanismos
para a participacdo de todos os segmentos na consulta referente a primeira versdo da Base,
a qual ficou aberta de setembro de 2015 a marco de 2016. Nesse periodo, esse ministério
elaborou materiais informativos e estabeleceu um dia “D” de contribui¢des, de tal forma

que, principalmente, as escolas tivessem orientacGes para reunir os professores, a fim de

5 [...]lhistoire du temps présent se caractérise par ’existence (la <<vivance>>) de términos des faits
étudiés, mettant ainsi 1’historien <<sous surveillance>>. Car non seulement, par ses publications
I’auteur se soument a la critique et aux jugements habituels de la communauté scientifique a laquelle il
appartient, mais les acteurs de la période histérisé peuvent a tout instant contestes ses interprétations et
affirmer, forts de I’avantage de leur présence effective au momento du déroulement des faits, que toute
autre est la Vérite.

6 O grupo de leitores criticos foi formado por pesquisadores das universidades brasileiras, instituigdes
internacionais envolvidas com a elaboragéo de propostas curriculares nos diferentes paises e professores
da Educacdo Basica.
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que estes contribuissem na discussé@o da proposta e, assim, ter o engajamento desse setor,
que seria 0 maior interessado nas discussoes.

No momento da contribui¢do para a segunda versdo, coube a Comissao Estadual
estabelecer mecanismos para mobilizar a sociedade e garantir que ocorresse a
participacdo de todos os segmentos nos seminarios promovidos. Para isso, 0 MEC
colaborou direcionando um fundo para custear a alimentacdo e o deslocamento de
participantes indicados pelos municipios.

A partir do término dos seminérios estaduais a Comissdo Nacional formada por
integrantes do Consed e da Undime, elaboraram o relatorio que foi encaminhado para a
Comissdo de Redatores para realizarem as adequacdes apontadas no Relatério. No final
dos trabalhos, a Secretaria de Educacéo Bésica (SEB) entregou a terceira versdo da Base
ao presidente do CNE que, por sua vez, indicou o conselheiro Eduardo Deschamps para
relatar o parecer. Por sugestdo do relator, essa versdo foi debatida nos seminérios
regionais, conforme analisamos no corpo do capitulo 3. A partir da homologacéo no ano
de 2018, o sistema educacional brasileiro passou a desfrutar de uma base para a
construcdo dos curriculos das redes publicas e privadas. Para isso, houve todo um
percurso que exigiu o envolvimento e a participacdo da sociedade na discussdo das
versdes’, disponibilizadas pelo Ministério da Educacdo (MEC), para apreciacio da
sociedade.

A BNCC pode ser entendida como a representagdo de uma cultura, assim como
as habilidades consideradas necessarias para uma sociedade do presente e do futuro, a
partir de praticas do passado, o qual ndo é muito distante e ja foi tratado como presente.
Um presente que, em algum momento, foi o futuro para uma geragdo. Nos estudos da
HTP, o passado, o presente e o futuro apresentam fronteiras ténues ja que o presente
correspondeu ao futuro de uma sociedade e o passado ja foi entendido como o presente
dela. Esse trinbmio guarda elementos da cultura e as suas apropriaces de geracdo em
geracdo, bem como as transformacdes ocorridas em cada geracgdo, tendo o tempo como
testemunha dos fatos.

7 O nimero de versdes causa discussdo, ja que a primeira versdo foi disponibilizada em meados de 2015
para critica e sugestdes da sociedade no site basenacionalcomumcurricular.gov.br e pelos pareceristas
selecionados pelo MEC. A segunda versao foi disponibilizada para os seminérios estaduais, sob a gestdo
da UNDIME e Consed. A terceira versao foi enviada para as discussdes nos seminarios por regido (Norte,
Sul, Sudeste, Nordeste e Centro Oeste) e, posteriormente, no CNE, foi finalizada a quarta versdo a partir
das consideragdes feitas nos seminarios coordenados pelo CNE.
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Dessa forma, a cultura é entendida como a representacéo de um conhecimento no
presente, por meio de imagem de um objeto do passado, em que se visa relacionar a um
conjunto de elementos e que leva o sujeito da agdo a apropriar-se das representacdes, para
poder reconstruir na meméria um conjunto figural do objeto no presente e no futuro
(Chartier, 2002).

Nesse sentido, apresentaremos um primeiro ensaio acerca do nosso entendimento
sobre a relacdo presente/passado/futuro, no bojo deste trabalho. Essa triade é trabalhada
no contexto da Histéria do Tempo Presente (HTP), a qual configura um incémodo para a
historiografia ao evidenciar percepcbes e disputas politicas em relacdo aos tempos
historicos. Na HTP, o objeto estudado algumas vezes tem, no investigador, o sujeito da
acdo, fazendo com que as narrativas historicas apresentem as suas opc¢des e suas posi¢des
em relagédo aos acontecimentos (Lohn, 2019).

Rémond (1993, p. 30, tradugdo nossa) afirma que a HTP “exige tanto rigor, se nao
mais do que o estudo de outros periodos: devemos enfatizar a disciplina, a higiene
intelectual e os requisitos da probidade®’. Nesse sentido, esses movimentos temporais
conduzem a préticas constituintes da elaboracdo de um inventério no intuito de reunir
todas as fontes que estdo, direta ou indiretamente, relacionadas a tematica pesquisada; em
gue a preocupacao estd em conseguir reunir o maior numero de fontes que passarao por
uma assepsia dos dados. Assim, na etapa de inventariar as fontes, o historiador visa
garantir a reunido do maior nimero de fontes possiveis que cobrem o periodo estudado.

Para esta pesquisa, as memorias do pesquisador assumem o papel de fonte
documental que, ao ser questionado, sinaliza que outros documentos devam ser acessados
para que se constitua a narrativa historica. Nesse sentido, é possivel assinalar que ocorre
um confronto entre as palavras proferidas pelo pesquisador e o0s registros ja deixados nos
documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares Nacionais e outros sobre o processo
dindmico de constituicdo da Base. Desse modo, o processo dindmico é entendido como
sendo a articulagéo de aspectos constitutivos do movimento de sistematizacdo de um dado
saber escolar, ao envolver o objeto e as ferramentas de ensino (Almeida, 2021).

Nesse percurso de sistematizagdo, temos inicialmente as informagfes. Convém
pontuar que, segundo Burke (2016), a informacao pode ser entendida como algo primario

que esta necessitando de processamento (cru) e o saber seria 0 produto apos processado

8[...] exige autant de rigueur, sinon davantage, que 1’étude des autres période: nous devons mettre 1’accent
sur la discipline, I’hygiéne intellectuelle, les exigences de probité.
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(cozido). Essa analogia alerta o pesquisador de que as fontes apresentam informacdes que
precisam ser processadas para chegarem a condicdo de saberes e, no caso desta tese,
assumimos que o documento apresenta um conjunto de conhecimentos contidos nas
habilidades proposta para a versao final da BNCC.

Essas transformacfes oriundas do cozimento, para Burke (2016), envolvem o
movimento de coleta de informacdes, de analise, de disseminacdo e de utilizacdo. O
primeiro passo é recolher as informacBes que estdo dispersas, para organiza-las,
armazené-las e té-las como objeto de andlise, descri¢cdo, comparacdo, classificacdo e
interpretacdo.

Para esta pesquisa, 0s documentos que guardam o processo de elaboracdo das
diferentes versdes da base configuram uma das fontes de pesquisa, como também os
pareceres produzidos pelos leitores criticos, publicagdes na forma de capitulos de livros,
entre outros. Sem as perguntas certas, configuram um amontoado de documentos que ndo
respondem a nada. Desse modo, visamos realizar questionamentos que permitam ser
respondidos a partir das fontes recolhidas, em relagdo ao movimento de elaboragéo,
discussdo e aprovacdo do texto final da BNCC. Nesse processo, consideramos que as
diferentes versdes podem guardar tracos de um pensamento cultural, politico, social e
educacional, bem como mudancas de pensamento do grupo dominante, detentor do poder,
em traduzir o que era solicitado pelos diferentes grupos formadores da sociedade.

Nesse Vviés, a narrativa histérica ndo configura como uma acao recente da espécie
humana, mas, na Grécia Antiga, muitos se dedicaram a narrar os feitos heroicos,
constituindo os embrides da historia (Hartog, 2003). Uma caracteristica dessa narrativa €
0 escritor e 0 sujeito da narrativa serem contemporaneos como representado nas escritas
da sociedade grega para narrar os feitos dos herdis. Essas escritas assumiam o papel de
prestar conta aos mandatarios dos servi¢os prestados pelos contratados. Buscava-se
guardar esses momentos como uma forma de transmissdo de aprendizagem ocorrida de
uma geracéo para outra.

Esse ponto ndo diverge muito na atualidade em relacdo aos especialistas
contratados pelos governantes para realizacdo dos trabalhos, considerados necessarios
para a organizacdo de segmentos da sociedade. Desse modo, 0 produto entregue aos
governantes tem uma finalidade que justifica o trabalho, dentre elas estdo: a garantia de
direitos a segmentos da sociedade e a normatizacdo das relacdes entre 0s grupos sociais

ou definigéo das linhas norteadoras da educacao a ser oferecida para o progresso da nacéo.
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O papel do governo, nesse processo, esteve em garantir que fosse estabelecida
uma unidade entre os diferentes sistemas de ensino, sejam estaduais municipais ou
particulares (Brasil, 2017). Para isso, 0 governo recorre a artigos da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), decretos e pareceres para “convencer” a todos os segmentos da sociedade
a assumirem seus papéis como atores do processo de formacdo educacional. O
envolvimento do MEC no movimento de elaboragéo, implantacdo e implementacédo teve
essa finalidade, por isso precisou que todos os setores participassem do processo,
registrando suas ideias a partir do seu espago de experiéncia.

A partir dos documentos oficiais apresentados, € possivel inferir que o ensino de
algebra teve seu inicio nos programas como uma aritmética generalizada (Bertini e
Valente, 2021; Rocha, 2019) cabendo, assim, uma discussao sobre quais sdo concepgoes
de algebra que podem ser encontradas na Base? Quais sdo as expectativas de futuro que
esse documento unificador indica? Quais sdo as representacGes da sociedade que
aparecem nesses documentos? Essas questdes surgem no bojo da proposta desta pesquisa
e, para serem respondidas, conduzem a uma reflexdo sobre elementos tedricos que
perpassam a pratica, tanto sociais quanto escolar.

Essas praticas espelham, no primeiro momento, o caminho ja percorrido, tanto
pela sociedade quanto pela instituicdo escolar, tirando dessa vivéncia as experiéncias
como elemento impulsionador das a¢fes e, a0 mesmo tempo, indicativo de expectativas
para novas acgoes. Dessa forma, os documentos oficiais podem ser entendidos como uma
representacdo das essencialidades da sociedade, tendo como base as necessidades
econbmicas, politicas ou sociais que impactam a comunidade e deixam marcas diferentes
na sociedade.

O processo de constituicdo de uma base curricular comum, de acordo com o0s
documentos, pode ser caracterizado como uma “necessidade social”® de equalizar o
ensino oferecido em todos os locais do Brasil, e como uma forma de obter os indices que
foram estabelecidos para a educacéo, isto &, ter, por exemplo, um IDEB° 6,0. Por se tratar
de um evento em que todos somos testemunhas dos fatos, como Laborie (1993) defende,

somos testemunhas-autores que produzem uma narrativa que pode ser submetida ao

® A Base pode ser considerada uma necessidade social ao estar prevista em diferentes documentos
produzidos a partir da participacdo de grupos da sociedade, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica e o Plano Nacional de Educacdo, mas os Parametros ja era visto como um
documento que delineava um contetido minimo para o sistema educacional

10 ndice de Desenvolvimento da Educagéo Basica
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processo cientifico e ter outros pontos de vista. Destarte, esta narrativa sobre a
constituicdo da Base parte do ponto de vista de um participante do processo indicado
pela Undime!! para participar do processo.

A partir dessas consideracgdes langamos a questdo: como podem ser interpretadas
as transformacdes dos saberes ao ensino de algebra nos anos finais do Ensino
Fundamental, desde a elaboracdo até a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular, levando em consideragdo os pareceres dos redatores e 0os apontamentos dos
“leitores criticos” do documento? Com o intuito de respondé-la, elegemos o seguinte
objetivo geral e os dois especificos, logo mais na sequéncia, que norteiam esta

investigacdo e conduzem os trabalhos, 0s quais apresentamos, a seguir.

OBJETIVO GERAL

Analisar possiveis transformac6es dos saberes a ensinar algebra no processo de
constituicdo da Base Nacional Comum Curricular, para os anos finais do Ensino
Fundamental, a partir da visdo dos redatores e leitores criticos na elaboracdo desse
documento.

Analisar os saberes no movimento de constituicdo da Base pauta-se no fato de
que, no periodo de 2015 a 2018, teve-se a elaboragdao de “trés” versdes, como ja
comentado. A primeira versdo foi disponibilizada no segundo semestre de 2015 para
consulta publica por meio do site elaborado pelo MEC. A partir das contribuicGes no site
e dos pareceres emitidos por professores/pesquisadores e institui¢des, foi elaborada a
segunda versdo, sob o olhar da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais (Undime) e do
Conselho de Secretérios Estaduais de Educacgdo (Consed).

Essa versdo foi levada para discussdao da sociedade por meio de seminarios
estaduais realizados nos 27 estados e Distrito Federal. A partir das contribui¢es nos
seminarios estaduais, foi revisto o texto da base e consolidado na terceira versao, a qual
foi enviada pelo MEC para o Conselho Nacional de Educacéo.

No Conselho, foram organizados seminarios nas cinco regides que compdem 0
pais e, a partir das contribui¢cbes nelas obtidas, teve-se a consolidacdo do texto e

elaboracdo do parecer pelo Relator, para aprovacao pela Camara Plena do Conselho.

1 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo.
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Todo esse percurso configura um movimento de constituicdo e interacdo de
diferentes grupos que contribuiram na elaboracdo e realizaram sugestbes de
conhecimentos e préaticas para compor o documento final.

Para chegarmos a elementos que respondam ao objetivo geral, elegemos dois
objetivos especificos, os quais delimitardo os capitulos deste relatorio final.

e Identificar espacos de experiéncias e horizontes de expectativas em relacdo a
algebra presente nos documentos oficiais do MEC/CNE referentes as trés versoes
da BNCC.

e Analisar saberes relacionados a algebra, a partir da viséo dos redatores e leitores
criticos das diferentes versdes da Base Nacional Comum Curricular.

Notamos que, durante os diferentes momentos de constituicdo do referido
documento, diversos grupos de especialistas tiveram contato com o documento,
imprimindo, assim, suas concepcdes de ensino e como pensam a finalidade da educacao.
Dessa forma, inferimos que os diferentes relatorios feitos no percurso (leitores criticos
convidados pelo MEC, relatérios dos seminarios estaduais e regionais) guardam
elementos dos aspectos econdmicos, sociais, politicos e culturais.

Esses elementos, segundo Chervel (1990, p. 192), “os novos objetivos impostos
pela conjuntura politica ou pela renovacéo do sistema educacional tornam-se objeto de

declaracg6es claras e circunstanciadas” e Julia (2001, p. 37),

Seria conveniente analisar atentamente as transferéncias culturais que
foram operadas da escola em direcao a outros setores da sociedade em
termos de formas e de contelidos e, inversamente, as transferéncias
culturais operadas a partir de outros setores em direcéo a escola.

Impactam a forma de constituicdo das disciplinas e a cultura escolar constituida
em cada instituicdo escolar. A partir das diferentes verses, podemos observar quais
‘conhecimentos’ estavam presentes na primeira versao e quais delas receberam
tratamento na sua redacédo, chegando a versao final que normatiza a praticas de ensino.

O segundo objetivo especifico, completa o primeiro, ao realizar a analise dos
conhecimentos a partir da visdo dos redatores, haja vista que o grupo de 114 professores
dos diferentes Estados e com diferentes formacdes realizaram a leitura dos documentos
curriculares existentes nas diferentes unidades da federagéo, naquele momento e, como
apontado durante reunides em Brasilia, tentaram realizar uma representacéo de todos o0s

documentos analisados.
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Trata-se de uma acdo de interpretacdo e compreensdo acerca dos diferentes
documentos e, ainda, conforme Valente (2022), esses professores tinham uma demanda
posta pelo 6rgdo governamental (MEC), a partir de uma concepcéo (Duarte, 2023). Dessa
forma, eles imprimem pensamentos e culturas que em diferentes graus séo refletidas na
educacdo dos diversos Estados.

Ainda, a andlise dos leitores criticos, que sdo professores de destaque no campo
de pesquisa, possibilita perceber tracos de uma concepcéo de cultura educacional que
permeia as praticas educacionais, dentre as quais algumas sdo explicitadas nos
documentos oficiais como sinalizadores de praticas a serem assumidas nos curriculos.
Lembrando que, para cada momento, teve-se a formacéo de grupo de especialistas para
redigirem os textos com as devidas alteracGes solicitadas, em seminarios ou por
representantes indicados pelo governo, como apontado pelas entrevistas realizadas pelos
pesquisadores do GHEMAT — BRASIL'? e que passaram a compor o livro “Bastidores
da produgdo curricular em matematica”*3,

Assim, organizamos esta tese em quatro capitulos, visando responder aos
objetivos e a questdo de investigacdo. No capitulo um, apresentamos elementos teorico-
metodoldgicos, utilizados para realizar a analise do processo social e de constituicdo da
Base, como a participacdo dos segmentos da sociedade nos diferentes momentos de
consulta. No capitulo dois, expomos uma narrativa histérica sobre a elaboracdo da Base,
bem como as experiéncias e expetativas dos envolvidos ao indicarem os eixos de
formacdo dos estudantes, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgdo
Basica (DCN). No terceiro capitulo, contemplamos uma narrativa historica sobre a
algebra, tendo por ponto de partida os pareceres e o texto introdutério da Area de
Matematica. No quarto capitulo, analisamos 0s objetivos e habilidades propostas na
primeira, segunda e verséo final** da BNCC, para tanto buscamos aporte nas teorizagdes
de Hofstetter, Schneuwly (2017); Bertini, Valente (2021); Valente (2017), sinalizando,
no final, quais sdo as concep¢des sobre varidveis e uso da letra estdo presentes e como

esses contribuem para inferir sobre mudancas ocorridas entre as versdes. Finalizamos

12 Grupo Associado de Estudos e Pesquisas sobre Historia da Educagdo Matematica — Brasil.

13 Os capitulos do livro sdo frutos do XX Seminario Tematico Internacional “Histéria da producio
curricular em matematica: saberes para o ensino e formagdo de professores”

14 A escolha por analisar somente trés versdes da Base consiste no fato da terceira versdo e quarta verséo
apresentarem as mesmas habilidades em relacdo aos eixos tematicos, sendo que a diferenca reside nos
textos das Areas e componentes.
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apresentando representacdes de pontos destacados nos capitulos como indicativos das

apropriacgdes feitas pelo pesquisador a partir das fontes analisadas.



CAPITULO | - ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

No estudo desenvolvido, buscamos aporte em dois eixos da historiografia,
inicialmente, recorremos a historia do tempo presente para realizarmos um estudo sobre
0 processo dinamico de constituicdo da BNCC. Para isso, recorremos a alguns autores
como Bédarida (1990), Lohn (2019), Scocuglia (2017), Hartog (2013) e Rousso (2019),
dentre outros.

Ainda, recorremos a historia social para realizar as analises dos saberes a e para
ensinar algebra, buscando verificar como esses saberes impactam na formacgdo do
professor a partir do que esta proposto na BNCC. Assim, iniciamos a discussao proposta
para este capitulo apresentando algumas pesquisas ja realizadas sobre o ensino da algebra,
visando realizar um breve passeio nesse campo da educacdo e sua constituicdo nos

programas de ensino.

1.1 O que as pesquisas dizem sobre o ensino de algebra e a historiografia?

Neste subcapitulo, apresentamos alguns estudos ja realizados sobre o ensino de
algebra, haja vista a necessidade de delimitar caminhos ja percorridos, como indicativos
de pontos de partidas e aspectos ndo analisados. Assim, buscamos nos bancos de teses e
dissertacdes trabalhos que versassem sobre a introducdo do ensino de algebra como
conteddo nos programas de ensino da matematica, bem como trabalhos que resgatassem,
no campo da historiografia, o papel das legislacfes para delimitar o ensino de algebra no
Brasil, bem como pesquisas ja realizadas a luz da Historia do Tempo Presente (HTP).

Resgatamos, em um primeiro momento, trabalhos que buscavam um olhar
historico sobre o ensino de algebra nos diferentes momentos. Dessa forma, o primeiro
trabalho que se aproxima do nosso objeto foi o desenvolvido por Mondini (2013), cujo
objetivo era “compreender a orientagio dada ao ensino de Algebra pela legislacio
escolar”. Para nortear a sua pesquisa, a autora definiu como questéo a ser respondida
“como a Algebra, mediante o seu ensino, tem se apresentado na legislacio escolar
brasileira?”.

A pesquisa desenvolvida por Mondini (2013) visava compreender a orientacdo
dada ao ensino de Algebra pela legislacdo escolar no periodo de 1579 a 1980, visando

tracar um panorama da trajetoria da Algebra na legislacio escolar e, nesse processo,
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apresentou o desenvolvimento do campo de conhecimento matematico. Ainda, relata
indicios de uma preocupacdo dos responsaveis em abranger as inovagdes matematicas
defendidas internacionalmente, porém nota-se um descompasso entre o que era produzido
e 0 que era ensinado nas escolas (Mondini, 2013).

Na busca por uma justificativa para a incluséo da algebra no curriculo escolar, a
autora verificou que, na Primeira Republica, a insercao dos contetdos da Algebra se pauta
na preocupagédo em,

[...] trazer o que esta sendo feito de novo nessa ciéncia para o curriculo
escolar. A Algebra e suas teorias sdo algo novo para a Matemética e,
portanto, precisa estar no curriculo. Desse modo, ela comeca a fazer
parte também no curriculo brasileiro, desde o ensino primario. Ndo ha
ainda uma justificativa do porque é importante trabalhar com esse
contetdo e nem como ele deve ser desenvolvido, mas sabe-se que ele é
necessario para acompanhar a evolucdo da Ciéncia (Mondini, 2013, p.
194).

Notamos que a insercao da algebra no curriculo do ensino ocorre na esteira de
movimentos, os quais indicavam a importancia do trabalho com elementos da algebra.
Essas ideias buscam aproximar o movimento de ensino ocorrido na escola daquele que
vinha ocorrendo no campo cientifico, demonstrando um horizonte de expectativa para o
ensino. Um horizonte em que o ensino de matematica alcancasse o objetivo de melhorar
0 ensino.

As ideias aparecem inicialmente como uma forma de estabelecer uma “Aritmética
Generalizada”, isto €, uma aritmética, em que o trabalho com o célculo mental poderia
ser um caminho, assim era incentivado a desenvolver o raciocinio. De acordo com
Valente (2017), o uso do pensamento algébrico como uma estratégia para resolver
problemas aritméticos configurava uma tentativa de constituir uma aritmética
generalizada.

Outro ponto que Mondini (2013) identifica como indicio desse movimento de
transformacéo, € a reducéo da algebra ao trabalho com a letra tendo o sentido de incognita,
0 que pode ser um sinal da ndo compreensédo de como trabalhar com a ideia da letra como
uma variavel, conforme proposto pelo professor Euclides Roxo e fruto da unificagdo dos
campos da matematica (Mondini, 2013).

No final, a autora sinaliza que para algumas questdes ndo conseguiu obter
respostas, visto que ao tentar responder as inquietacdes, novas questdes surgiam deixando

lacunas a serem respondidas por outras pesquisas.
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De acordo com Mondini (2013), os estudos das legislacGes apontam que a algebra
ensinada como componente do curriculo escolar ndo segue os passos das producgdes dessa
ciéncia, uma sinalizacdo de que mesmo ocorrendo todas as mudangas observadas no
periodo pesquisado por ela, o curriculo ndo abarca os avangos da ciéncia, podendo ser um
indicativo da separacdo que ha entre o campo cientifico e o curriculo executado na escola.

Ainda, tanto a educacdo como a educacdo matematica ndo configuram fenbmenos
isolados, vinculados a vontade de alguns poderosos da politica, mas sobretudo, estdo
ligados a uma historicidade do momento que ocorre o ensino. Nesse sentido, a Educacao

cobra que seja vista para além de um presente limitado pelo:

[...] trabalho individual e de grupos sociais e suas ideologias; da
formagdo profissional dos professores e educadores e do empenho
politico em efetuar o ensino e preocupar-se com a aprendizagem; do
poder de lideres em posicdo de decisdo de questdes do Estado, que
detém o poder de vetar legislacBes e impor outras; do contexto historico
e politico que envolve decisbes e realidade de trabalho; do
desenvolvimento da ciéncia que mostra como mais avangada em
relacdo ao ensinado em escolas; da realidade escolar que se mostra
atuando em um movimento vagaroso em relagdo as mudancas sociais e
cientificas (Mondini, 2013, p. 407).

A Educacao precisa ser tomada como um projeto de formagao humana que enlaga
a cultura a partir dos seus movimentos histérico, politico e social, ndo se deixando deter
em periodos ou legislacdes, bem como a contextos politicos ou sociais. Dessa forma, a
pesquisadora sinaliza que, a partir das suas analises, a Algebra ensinada teve diferentes
periodos e formas de insercdo nos programas escolares, mas esse processo dindmico
sinaliza um movimento cuidadoso e comprometido com o avango do processo de ensino,
em alguns momentos e em outros ndo se pode garantir um movimento cuidadoso e
comprometido, porém Mondini (2013) conclui que sempre ocorre um avango.

Outro trabalho que versa sobre o ensino de algebra no secundario é a dissertacao
de Rocha (2019), a qual foi desenvolvida no bojo do Projeto Tematico “A matematica na
formacdo de professores e no ensino: processos e dinamicas de producdo de um saber
profissional, 1890-1990” desenvolvido pelo Ghemat, tendo como fundamentacéo teodrico-
metodologicas os estudos desenvolvidos pela Equipe de Pesquisa em Historia Social da
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Educacio (ERHISE)®®, e nos trabalhos do Borer (2017), em relagdo aos saberes
profissionais. A pesquisadora buscava responder a questdo: “Como se caracterizam as
propostas de Otelo de Souza Reis e Tito Cardoso de Oliveiral® para o uso da algebra na
resolucdo de problemas aritméticos?” (Rocha, 2019, p. 29). A pesquisa visava estudar 0s
saberes profissionais elencados na formacdo dos professores da escola primaria, na
década de 1910.

Como resultado, Rocha (2019) pontua que apesar de as duas obras indicarem a
inclusdo de rudimentos algébricos, como ferramenta para resolver problemas aritméticos,
as propostas constantes nos manuais diferem quanto ao uso da algebra. Otelo de Souza
Reis apresenta, logo no inicio da obra, problemas aritméticos, atrelados a “conceitos de
se operar somente com espécies iguais, equivaléncia do sinal de igualdade, como a ideia
da balanca” (Rocha, 2019, p. 92).

Em relacdo ao Tito Cardoso de Oliveira, Rocha (2019) sinaliza que o autor,
inicialmente, apresenta o tratamento das quatro operacdes aritméticas e gradativamente
insere os conhecimentos algébricos, os quais iniciam com a manipulagdo de quantidades
desconhecidas com o uso de uma incognita x. Desse modo, segundo Rocha (2019), na
obra de Tito, as propostas de problemas aritméticos buscam respeitar a marcha de
desenvolvimento do conhecimento pelas criancas. Nesse sentido, os problemas
aritméticos buscavam desenvolver um raciocinio que, gradativamente, seria empregado
nos conhecimentos algébricos.

A pesquisa desenvolvida por Basei (2020) indicou que no final do século XIX e
inicio do século XX, o ensino de algebra ja era proposto, inicialmente, para provar
propriedades e teoremas da aritmética e geometria, mas gradativamente, cria-se a rubrica
da algebra para a formacdo do professor. A pesquisa de Basei (2020, p. 28), tinha como
questdo de investigacdo “Como se deu o processo de institucionaliza¢do da algebra na
formagdo de professores em Sao Paulo, no periodo de 1880 a 1911?” Para responder a
questdo, Basei (2020) elegeu como objetivo “examinar processos e dinamicas de
institucionalizacdo da algebra na formacdo de professores dos primeiros anos escolares
no periodo de 1880 a 1911”. Desse modo, a autora analisou o programa de ensino

desenvolvido na Escola Normal de Séo Paulo, no periodo de 1880 a 1911.

15 A Equipe de Pesquisa em Histdria Social da Educagdo da Universidade de Genebra, Suica e tem como
coordenadora a professora Rita Hofstetter, cuja temética versa sobre os saberes a e para ensinar.
16 Rocha (2019) analisa os livros produzidos por estes dois autores.
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A autora, para analisar os programas, utilizou como aporte tedrico a Historia
Cultural e os conceitos desenvolvidos pela ERHISE, da Universidade de Genebra, na
Suica, em relacdo aos saberes profissionais do professor. A estudiosa visava caracterizar
a Algebra presente no programa da escola, a partir da analise de legislages, relatorios da
direcdo da Escola Normal, atas da Congregacdo de Professores, programas de ensino,
jornais e compéndios de Algebra.

Basei (2020) identificou trés etapas da institucionalizacéo da algebra no ensino.
No primeiro momento, ocorreu a introducdo dos contetdos algébricos a partir das
representacdes dos professores dos cursos de formacdo com base em suas experiéncias
no curso de formacéo normalista.

No segundo momento, a pesquisadora identificou a inclusdo da rubrica algebra no
curriculo junto com Aritmética, Geometria e Escrituracdo Mercantil. Esse periodo se
caracterizava por

[...] um aumento progressivo da carga horaria dessa disciplina, e pela
sistematizacdo das representacdes de Godofredo Furtado e Azevedo
Soares nos programas, nos pontos de exames e na escolha dos
compéndios (Basei, 2020, p.173).
O ultimo momento é caracterizado pela fixacéo dos conteidos a serem trabalhados
pelos professores na formacgdo de professores, por meio do decreto n. 400/1896.
Conforme a autora, o programa de ensino da algebra abrangia desde

[...] nocBes preliminares de algebra, operacGes algébricas, fragdes
algébricas, maximo comum divisor, minimo maltiplo comum, equacdes
e problemas de 1° e 2° grau, problemas dos correios, problemas
indeterminados, quadrados e raiz quadrada das quantidades algébricas
(Basei, 2020, p. 167).

Dessa forma, a autora concluiu que os programas de ensino dos cursos normalistas
revelavam indicios dos primeiros passos para a constituicdo de uma algebra para
ensinar!’. Essa algebra tem sua constituicio a partir das experiéncias dos docentes, 0s
quais contribuiram para sua sistematizacdo em obras didaticas voltadas para a formacéo
de professores.

As observacgdes da Basei (2020) possibilitam inferir que a proposta de recorrer a
uma abordagem intradisciplinar ndo representa uma ideia nova, mas uma forma de buscar

a criacdo de significados no interior da disciplina. Essa ideia habita o universo escolar

17 Segundo Basei (2020, p. 137), a 4lgebra para ensinar ¢ uma algebra que considera a docéncia, elaborada
a partir da experiéncia docente, na qual importa a organizacdo do conteido, o uso de exemplos e a
ordem na qual séo apresentados e sdo elementos que configuram uma algebra para a docéncia.
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como um meio de despertar o interesse do aluno para o processo de ensino e configura
um indicativo para a formacéao do professor.

Outro ponto a ser destacado, a partir das pesquisas elaboradas por Basei (2000),
refere-se & nova pratica de ensino que se buscava estabelecer do final do século XIX a
mais da metade do século XX, a qual teve como foco o centro de interesse das criancas,
como uma resposta ao ensino “tradicional”, desenvolvido pelos professores.

Concernente as pesquisas sobre o uso da Histéria do Tempo Presente, o primeiro
trabalho que discorreremos é o desenvolvido por Cardoso (2021), cuja tematica era
“Educac¢do em Ciéncias e a Base Nacional Comum Curricular: uma andlise sob a
perspectiva da Historia do Tempo Presente” (Cardoso, 2021). A escolha do trabalho desse
autor, estid no fato de ter investigado a BNCC em uma disciplina, permitindo assim
analisar alguns elementos identificados na sua pesquisa.

O trabalho de Cardoso (2021) teve como objetivo “identificar e analisar elementos
da concepcao sobre Educacdo em Ciéncias, sustentados no documento da Base Nacional
Comum Curricular, como foco no Ensino Fundamental II”. Para obter éxito no objetivo
proposto, o autor partiu da questdo “Qual concepg¢do sobre Educa¢do em Ciéncias esta
expressa na BNCC?”. Para isso, recorreu ao campo da historiografia, mais
especificamente a elementos da proposta de Reinhart Koselleck, sobre a HTP.

Ao final, o autor concluiu que a BNCC néo define um tipo especifico de Educacgéo

em Ciéncias, no entanto, identificou fortes indicios de uma

[...] nocdo de Educacdo em Ciéncias que trata a ciéncia de forma
utilitarista — na qual os conhecimentos cientificos precisam ser
necessariamente Uteis a sociedade — e salvacionista — no entendimento
de que a ciéncia guarda todas as solucdes para os problemas do mundo
(Cardoso, 2021, p. 153, grifo do autor).

O pesquisador concluiu que a proposta da BNCC afirma um presente baseado nas
experiéncias do passado, cujas expectativas seriam atendidas no futuro se as diretrizes e
orientacOes atinentes ao ensino e contidos na BNCC forem utilizadas para resolver os
problemas educacionais.

Destarte, a reflexdo sobre o processo dindmico de constituicdo da BNCC e mais
especificamente, uma reflexdo sobre os saberes propostos por meio das habilidades,
objeto desta tese, configura-se pertinente, ao buscarmos caracterizar esse ensino a partir
da proposta de um documento apontado como necessario desde os artigos 209 e 210 da

Constituicdo até a definicdo das metas do Plano Nacional de Educacédo (PNE), 2014 —
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2024, como uma forma de garantir que todos os estabelecimentos de ensino oferecessem
0 mesmo conjunto de conteudos, bem como, que os estudantes tenham acesso a saberes
constituidos socialmente, independentemente das condigdes sociais, econdmicas ou
culturais.

Uma proposta curricular que abarque essas caracteristicas desperta, no
pesquisador, indagacdes sobre quais as expectativas de futuro esse documento unificador
indica? Quais elementos da &lgebra sdo propostos? Notamos que sdo questdes que surgem
no amago da proposta desta pesquisa e, para serem respondidas, conduzem a uma reflexé@o
sobre elementos tedricos que perpassam praticas tanto sociais quanto escolares.

Essas praticas espelham-se, em primeiro momento, no caminho ja percorrido tanto
pela sociedade quanto pela instituicdo escolar. Esses caminhos ja trilhados permitem
explorar, nessas vivéncias, as experiéncias como elemento impulsionador das acdes e, ao
mesmo tempo, indicam expectativas para novas a¢6es. Desse modo, discorreremos sobre
elementos que atuam como pontos de partida para dispor subsidios de reflexdo e

constituicdo de 6culos de analise no campo da historiografia.

1.2 Elementos da Historiografia na 6tica da historia do tempo presente

Neste subcapitulo, discutimos sobre um olhar da histéria de um passado néo tdo
longe, no qual a linha que separa passado, presente e futuro é ténue e provoca, em muitos
casos, a impressao da presentificacdo do passado e futuro, de tal forma que define uma
nova periodizacdo, a qual relaciona os fatos e atos a partir do impacto causado na vida
individual e coletiva, constituindo testemunhas oculares dos movimentos (Hartog, 2013).
Neste trabalho, recorremos a Histéria do Tempo Presente como uma forma de estabelecer
uma narrativa tendo como fonte eventos que estdo em curso e, nesse caso as testemunhas
estdo vivas e produzindo fatos, documentos que buscam delinear um futuro para a
educacéo.

O uso da Historia do Tempo Presente possibilita, como sera narrado nos proximos
paragrafos, que a memoria do pesquisador e de outras testemunhas possam ser tomadas
como fonte evitando um apagamento de fatos, como sinalizado por Delacroix (2018, p.
48) a memoria pode ser vista como “uma representacdo do passado no presente, como

préatica e cultura social”.
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Os estudos sobre a Historia do Tempo Presente tém seu inicio na preocupacao de
levar as geracdes futuras o conhecimento acerca dos genocidios promovidos durante a
Segunda Guerra Mundial. Essa preocupagdo surge em um momento em que 0 maior
interesse estava nos estudos da sociedade medieval ou na sociedade do inicio do século
XX. Assim, os pesquisadores da area da historiografia iniciaram a busca por caracterizar
0s novos estudos. O primeiro passo foi definir uma fronteira para a histéria
contemporanea e a historia do tempo presente, visto que para os estudos historicos
franceses, a historia contemporanea teve seu inicio em 1789, com a Revolugdo Francesa,
chegando até o limite de tempo em que ndo se tem uma testemunha viva dos eventos, mas
que ha arquivos documentais do evento/fatos a serem narrados historicamente (Koselleck,
2014; Hartog, 2013; Ricoeur, 1993).

Dessa forma, se a testemunha néo tiver condi¢Ges ou se ndo quiser registrar suas
experiéncias atreladas as provas do periodo, ndo seria possivel estudar detalhes do
periodo. Assim, pesquisadores franceses e representantes do governo francés
constituiram a Comissdo para a Historia da Ocupacéo e Libertacdo da Franca (CHOLF),
a qual buscava reunir elementos e fatos sobre o periodo, bem como a acdo de membros
do governo francés durante a Segunda Guerra Mundial. Em virtude disso, tém-se 0s
embrides do que passou a ser chamado de Instituto da Histéria do Tempo Presente
(IHTP), o qual teve como primeiro diretor o historiador Francois Bédarida.

A partir do instituto, pesquisadores comegaram a se debrucar sobre a tematica,
procurando indicar eventos que sinalizariam o limitrofe da histéria contemporanea e a
historia do tempo presente. Essa investigacao sobre a linha delimitadora do fim de um
periodo e inicio de outro conduziu os pesquisadores da historiografia a inserir fontes que
ndo eram consideradas possiveis para o pesquisador da histéria medieval ou
contemporanea®.

Na busca por caracterizar a HTP, os pesquisadores da historiografia® perceberam
que antropologos, jornalistas, economistas, entre outros, ja realizavam a representacao do
passado, presente e futuro, considerando fontes como entrevistas ou videos. As

indagaces corretas contribuem para estudar um passado proximo e € nesse processo que

18 Um pesquisador que estuda os costumes da sociedade entrevista um cortesdo sobre os habitos a mesa
durante os reinados ou nos primeiros dias depois da Revolucéo Francesa
19 Jacque Le Goff, Rene Rémond.
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0 pesquisador também é uma testemunha dos eventos e suas memorias sao representacoes
do periodo juntamente com o coletivo que viveu 0s eventos.

Destarte, a questdo posta inicialmente pelos fundadores® do IHTP a ser
respondida pelos pesquisadores da historiografia tinha uma possivel resposta, e restava
constituir referenciais tedrico-metodoldgicos para serem utilizados como fundamentacgéo
das pesquisas a partir das novas fontes. Contudo, o tempo presente configurava um
incobmodo para a historiografia, ao evidenciar percepces e disputas politicas em relacéo
aos tempos historicos, principalmente, porque as narrativas historicas apresentam as
opcdes e as posicoes do investigador em relagédo aos acontecimentos (LOHN, 2019), uma
vez que o objeto estudado o tem como sujeito participe da acao.

Lohn (2019, p. 13), fazendo referéncia a Paul Ricoeur (2007, p. 456), indica que
a historia do tempo presente ¢ “onde esbarram uma na outra a palavra dos testemunhos
ainda viva e a escrita em que se recolhem os rastros documentarios dos acontecimentos
considerados”. Na HTP, as narrativas produzidas a partir da memdria das testemunhas
podem ser comparadas com as fontes escritas, permitindo sinalizar pontos de vistas que
convergem ou divergem por representar espacos de experiéncia da testemunha ou do
autor das fontes documentais.

Para Chauveau e Tétard (1999), o historiador, para definir o que seja histéria do
tempo presente, precisa manipular dois vetores. O primeiro vetor refere-se ao estudo dos
impactos dos acontecimentos deste Ultimo século sobre 0 homem e sua vontade de buscar
explicar o presente, caracterizando um impacto “de gera¢ao”. Dessa forma, os impactos
em cada campo estabelecem um impacto diferente. A geracdo com a participacdo do
historiador no conjunto da acdo, porém na analise das acdes nos diferentes grupos sociais,
pode visualizar particularidades de cada profisséo.

Para os historiadores, trata-se, sobretudo, [...] da germinagdo de um
pressuposto metodoldgico maior: a histdria ndo é somente o estudo do
passado, ela também pode ser, com um menor recuo e métodos
particulares, o estudo do presente (Chauveau e Tétard, 1999, p. 15).

O segundo vetor trata da demanda social, surgida com o aumento do engajamento
ideolégico e moral, iniciado nos anos 1950-1960, o qual configura um papel
determinante. Dessa forma, a demanda social assume o papel central dos trabalhos na

HTP, o que provocou o0 aumento da producao literaria sobre temas sociais, tanto no ponto

20 Francois Bédarida, Pierre Nora, entre outros.
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de vista histérico como a partir de aspectos socioldgico, politicos ou jornalisticos. Assim,
ha a configuracdo de uma acao do sujeito, embebida do papel social na constituicdo das
praticas, tanto ideoldgica como na determinagdo da moral para uma época da sociedade
(Chauveau e Tétard, 1999, p. 17).

Para esses autores, ndo se trata de sindbnimos os termos historia do imediato,
historia proxima e historia do presente. Contudo, esses trés tempos pertencem ao campo
do “muito contemporaneo”. Desse modo, as questdes pautadas para um tema valem para
0s outros, possibilitando assim que as questfes postas para serem respondida em relagéo
a um tema, sejam estendidas para os outros dois temas, como um processo de
transitividade.

Agora, os autores lembram que néo basta prender-se em fatores cronoldgicos para
definir a histéria do tempo presente, pois esse ndo é suficiente nem satisfatério como
elemento basilar da historia do presente. A periodizacdo muda de uma ideia dada em
séculos ou anos para ser demarcado por um fato, ou evento que impacta a vida das pessoas
tanto na amplitude individual como na coletiva.

Para Reinhart Koselleck (2014, p. 267-276), a histéria do tempo presente permite
que se avance para abordagens acerca da temporalidade em que diferentes estratos de
experiéncias e expectativas se justapdem nas estruturas de repeticdo que conformam
préticas sociais e vivéncias. Ainda, a HTP insere uma nova forma de tracar a fronteira
dos campos da historiografia, desse modo, o eixo de temporalidade € moével, de modo que
conforme avancam as geracoes, 0 eixo é deslocado, estabelecendo novas fronteiras entre
a historia contemporanea e a historia do tempo presente (Koselleck, 2014).

Para Hartog (2013), a delimitagdo da fronteira entre a historia contemporénea e a
historia do tempo presente perpassa pelo regime de historicidade. Para isso, devemos
considerar trés fontes que permitem iniciar a conceituacao de historia do tempo presente.

A primeira fonte € a revitalizacdo dos vinculos entre a antropologia e a historia,
que conduz o pesquisador a perceber que, em todas as sociedades, ha diferentes formas
de historicidades. A segunda ¢ a abordagem da meta-histdrica?! Koselleckiana de campo
de experiéncia e horizonte de expectativas como meio para conceituar a particularidade
do tempo historico. A terceira fonte que contribuiu para a delimitagdo da fronteira entre

a histdria contemporéanea e a histdria do tempo presente diz respeito as discussdes sobre

21 Na intencéo de interrogar as experiéncias temporais da histéria, visando uma compreensio de como, em
cada presente, as dimensdes temporais do passado e do futuro estdo se relacionando (Hartog, 2013).



41

a memoria e a historia, tanto € que conduziu a criagdo de um novo campo de pesquisa
liderado por Pierre Nora (Gumbrecht, 1999, p. 370).

Para Reis et al (2019), o tempo presente pode ser compreendido como a
historiografia apresentada para a anélise da

[...] emergéncia de fenémenos de longa duragéo em processos como as
novas fronteiras culturais, as politicas identitarias, as reestruturacoes
econbmicas, as novas politicas publicas, a chamada mundializacdo da
cultura, as politicas do cotidiano, entre outros temas costumeiramente
analisados sem a devida espessura historica (Reis et all, 2019, p. 19).

A histdria do tempo presente busca, como objeto de estudo, tematicas que eram
anteriormente tratadas por outros campos cientificos, sem ter uma visdo historiogréafica.
Nesse sentido, Trebitsch (1993) defende que a definicdo da historia do tempo presente é
fundamental e fundacional por meio da sua relacéo critica com a histéria contemporanea.

Para Bédarida (1987 apud Trebitsch, 1993, p. 65), a historia do tempo presente é

definida tanto como um periodo quanto como uma abordagem, de um
historiador envolvido em seu zeitgeist??, confrontando com
documentacéo de um tipo diferente, proliferante e incompleto, forgado
a situar-se em sua relagdo com os atores e seu confronto permanente
com o mecanismo da memoria.

A histdria do tempo presente joga luz sobre novas fontes que anteriormente ndo
eram consideradas pela historiografia, conforme Bédarida (1993). Desse modo, amplia-
se 0 leque de documentos a serem processados pelo pesquisador que como participante
do mesmo periodo historico mantém relagdo com os atores do periodo, como testemunhas
dos acontecimentos e conta com mecanismos dentre eles a memoria coletiva como
fonte/documento historico.

Para Rousso (2016), nesse confronto entre as narrativas das testemunhas e a
narrativas dos documentos, o pesquisador precisa ter cuidado para ouvir a testemunha,
mesmo que essa esteja produzindo fatos que ndo coadunam com uma realidade. Esses

relatos podem contribuir para o levantamento de vestigios de fatos e de eventos que

22 De acordo com Reinhart Koselleck (2006), “Zeitgeist” de origem alem3, indica o “espirito do tempo”,
conceitualmente indicando a relacdo do pesquisador com o seu tempo e suas acles durante oS
movimentos sociais vivido e que impactam sua geracdo e produzem demandas sociais.
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expressam as experiéncias e as expectativas na Gtica da testemunha e ser uma narrativa
historica dos fatos a partir de um local que nédo é do pesquisador.
Para Hartog (2003, p. 20), a palavra como elemento da narrativa funciona como

um ‘pharmakon?®’

capaz de funcionar como o remédio que alivia a dor da partida,
ressaltando a gloria da acdo. Nesse sentido, a historiografia constituida a partir das
narrativas tem, na palavra, o ‘remédio’ da alma. Entretanto, pode ser o veneno que
esconde os traumas coletivos e mascara a pratica de membros de grupos sociais.

Nesse sentido, Hartog (2003) afirma que o tempo assume tanto o papel de
destruidor como de mudanca, a tarefa do historiador estda em nao ser injusto com o
passado e respeitar as exigéncias de tratamento apresentadas pelo futuro. Desse modo, o
pesquisador-historiador deve ter o cuidado com a escrita narrativa dos pontos observados
nas fontes que assumem o papel de documentos ao conter registro de um tempo passado-
presente e ser a ligacdo entre estes dois tempos que justapdem nas praticas de uma
sociedade.

Tomando os escritos de De Certeau (1982), a investigagdo no campo
historiografico manipula ‘objetos’ socioldgicos e objetos tedricos. Desse modo, na
histéria do tempo presente, 0s objetos socioldgicos estdo presentes com maior
intensidade, em relacdo aos testemunhos como fonte dos eventos historicos, bem como
0s objetos tedricos apresentados inicialmente no bojo da Escola dos Annales?*,

Assim, a escrita historiografica pode se utilizar da narrativa a partir de excertos de
documentos e de contribui¢bes de outros pesquisadores, mas deve-se ter o cuidado para
ndo ser apenas a descricdo de fatos organizados em periodos, mas ser uma narrativa que
ultrapassa a escrita impessoal e sem explicitar seu autor. Febvre (1946), Le Goff (1996)
combateram, nos seus textos, a existéncia de escritas factuais, como chamavam a escrita
historiografica que se preocupava em descrever pontualmente fatos pelos fatos, deixando
de fora o microuniverso da historia que se forma ao redor da macro-historia.

Desse modo, as narrativas historiograficas devem, segundo Barros (2012), buscar
reconhecer e explicitar ao leitor os conceitos e fundamentos que estdo por tras do

problema e que escolhas historiograficas foram adotadas pelo pesquisador para discutir o

23 para Platio, a linguagem é um pharmakon, ou seja, a linguagem possui trés sentidos: pode ser remédio,
veneno ou cosmético, dependendo do modo como é empregada (Kohan, 2012).

24 Segundo Barros (2012, p. 37) a “Escola dos Annales — uma escola que transcende os paradigmas e que
possuiu em seus quadros historiadores ligados a paradigmas ou combinacg@es paradigmaticas distintas”.
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problema. Ainda, a pesquisa realiza a reconstrucdo do problema a partir das motivacoes
da época do proéprio historiador.

De acordo com Barros (2012, p. 185), “a Histéria que traz a consciéncia de que o
passado difere do presente, [...] ¢ bem distinta da Histéria na qual o presente pretende
aprender do passado uma velha li¢ao”. Desse modo, na histéria do tempo presente busca-
se compreender um passado recente, ndo para identificar solucdes e aplicar, mas
compreender 0s acontecimentos e fatos para a flexibilidade da historia e das a¢Ges do
homem na sociedade. Ainda, Febvre (1946), em seu manifesto em oposic¢ao a histdria
factual, alerta que a histdria ndo se repete, essa € uma licdo aprendida pelos historiadores
a partir do paradigma historicista.

Para alguns, é facil escrever sobre a historia do tempo presente, j& que € 0
momento vivido por todos, esta na memdria e constitui nossa experiéncia. Contudo, como
qualquer pesquisa historiogréafica, precisa ter o rigor, a disciplina, a higiene intelectual e
0s requisitos de probidade (Rémond, 1993). Para esse autor, € chegado 0 momento de
assumirmos a responsabilidade intelectual de realizar pesquisas sobre acontecimentos do
tempo presente, buscando verdades provisérias, bem como devemos instituir, engajar e
aprofundar uma reflexdo coletiva sobre da histéria do tempo presente.

N&o se pode querer confundir a histéria do tempo presente com a histéria do
instante, mas uma questdo, que é colocada é qual o método a ser adotado? Qual é a
unidade de tempo? Somos chamados a refletir sobre os limites do poder, sobre a
relatividade das conclusbes a que chegamos na exigéncia da verdade, sobre a nossa
responsabilidade social como participe da sociedade e pesquisador.

Para Rémond (1993), ndo ha diferenca de natureza entre a abordagem do
historiador que pesquisa as guerras travadas pelos gregos, e aquele preocupado em
investigar a Segunda Guerra Mundial. Assim, ndo existe uma razao para se adiar a histéria
do tempo presente.

Rémond (1993) apresenta como unidade de medida de tempo para o estudo da
historia do tempo presente a “sequéncia”, assim o historiador de tempo presente deve
constantemente estar revendo seu campo de pesquisa, pois O que ocorre é um
deslizamento continuo e ininterrupto. O pesquisador deve estar atento para que seu objeto
permaneca dentro do campo de pesquisa da historia do tempo presente, como ja
comentamos o eixo fronteirico € mdvel e para cada geracao define-se uma fronteira entre

a historia contemporanea e a histéria do tempo presente. Segundo Rémond (1993), ha
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um continuo deslizamento do tempo, dessa forma o pesquisador da HTP deve-se ser
vigilante e preparado para acolher novos temas, visto que o objeto de sua pesquisa pode
ganhar um banho de antiguidade e se deslocar da HTP para a histéria moderna ou
contemporanea.

Desse modo, a histdria do tempo presente desperta a importancia da contingéncia
e do evento, haja vista que a histdria € feita por surpresas e ndo truques sobre este ou
aquele fato. Como fugir das armadilhas de inserir na narrativa do passado uma
racionalidade que ndo poderia estar 14? Uma boa forma de se precaver dessa armadilha é
assumir o papel de telespectador. Assim, ndo se deve fazer do funcionamento essencial
da inteligibilidade a custa de uma complexidade das situacGes e da ambivaléncia dos
comportamentos, dessa forma, a historia do tempo presente € um bom remédio contra a
racionalizacdo e contra a ilusdo de Gtica que podem ocorrer com o distanciamento
(Rémond, 1993).

Para Ricoeur (1993), a histéria do tempo presente suscita duas perguntas que
permitem caracterizar o status dela. A primeira diz respeito a questdes epistemoldgicas
de natureza geral, as quais sdo estabelecidas na relacdo com outras disciplinas historicas.
A segunda se volta as caracteristicas do tempo presente, empurrando as questfes
epistemoldgicas para serem questfes historicas. Esse fato ocorre em virtude de certa
abstracdo que conduz a uma especificidade do periodo atual.

Um aspecto apontado por Ricoeur (1993) é sobre o que € ciéncias? Para ele, ha
uma objecdo a nocdo de ciéncias do tempo presente como ponto de apoio. Nesse sentido,
tem-se um debate entre a histdria antiga e memdria, isto é, um debate entre testemunhos
ViVOs e evidéncias em arquivos.

Esse debate tangencia alguns problemas, dentre eles, estdo os apontados por
Rémond (1993) sobre o lugar da narrativa, a interpretacao, a consideracdo do evento e a
descontinuidade perante um movimento de desejar reduzir a cientificidade da historia.
Contudo, tanto psicdlogos quanto socidlogos apontam a complexidade do fenémeno da
“memoria” relacionada ao papel da sele¢do em substituigdo a narrativa e a interpretacao,
considerando que a sociedade confere a transmissédo de geracOes a internalizagéo da
historia ensinada.

Ricoeur (1993, p. 36) assevera que

[...] sempre havera uma lacuna, como também assinalou René Rémond,
entre a histéria académica e todas as outras formas de se relacionar com
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0 passado. Se além disso, lembrarmos que a histéria ndo pertence aos
historiadores. H& espaco para todas as modalidades de testemunho
sobre o passado® (Traducdo nossa).

De acordo com esse autor, o debate entre fontes orais e escrita serd superado, visto
que a palavra escrita representa um coletivo de palavras faladas configurando um
testemunho escrito, enquanto a oralidade pode revelar tragos que poderiam estar inscritos,
possibilitando que se estabelecesse um novo conjunto de fontes, 0s arquivos orais.

Ricoeur (1993) comenta que essas questdes podem configurar um paradoxo, mas
na historia do tempo presente, o tempo nédo é deixado a arbitrariedade e esta vinculado as
exigéncias da sociedade, uma condigdo da atualidade. Dessa forma, com a correria em
busca de uma satisfacéo cada vez maior, o ser humano é levado a buscar pontos de inicio
e fim de acOes, sendo assim podemos questionar: quais os limites e que sequéncia séo
impostas pelo tempo?

Nesse sentido, Ricoeur (1993) apresenta como argumento o fato do passado
recente ser uma oportunidade para a apropriagdo de conhecimentos histéricos que
poderiam ser perdidos quando passamos a olhar o passado distante. Essa forma de ver o
papel da historia do tempo presente possibilita estabelecer um meio termo entre a
contingéncia e a sequéncia, entre a narrativa e a estrutura, entre o0 evento considerado
simples e o evento trabalhado no limite, configurando uma sequéncia estruturada
(Ricoeur, 1993).

Dentro dessa busca por caracterizar a historia do tempo presente, precisamos
atentar ao fato que ja foi apontado por Rémond (1993), sobre a presenca da 'surpresa’ hoje
que pode estar ocupando 0 mesmo lugar que a astcia em outro contexto filosofico. Sendo

assim, somos

[...] levados a ver o préprio presente como mais aberto do que pensamos
e, nessa exata medida, como “desfatalizado”, mas a observacdo se
aplica igualmente bem ao passado e ao passado mais distante. [...] a
tarefa do historiador era desfatalizar o passado e reabrir opcdes que
poderiam ter sido as dos homens de antigamente®® (Ricoeur, 1993, p.
37, traducédo nossa).

% De toutes fagons il restera toujours un écart, comme René Rémond 1’a également rappelé, entre 1’histoire
savante et toutes les autres maniéres de se rapporter au passé. Si, de plus, nous rappelons que ’histoire
n’appartient pas aux historiens. 11y a place pour toutes les modalités du témoignage sur le passé.

26 1...] amenés a voir le présent lui-méme comme plus ouvert que nous le croyons et, dans cette mesure
méme, comme <<défatalisé>>; mais la remarque vaut aussi bien pour le passé, et pour le passé plus
lointain. [...] la tache de I’historien était de défataliser le passé et de réouvrir des options qui avaient pu
étre celles des hommes d’autrefois. (Ricoeur, 1993, p. 37)
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A narrativa historica guarda elementos que podem dizer tudo sobre os fatos, bem
como omitir fatos. As poéticas?’ podem ser uma representaco textual da histdria do
tempo presente, ja que buscam narrar as facanhas dos heroéis na conquista de terras e/ou
realizacdo de tarefas que eram vistas como um deus capaz de realizar tarefas herculeas.
Essas tarefas eram vistas como ndo executaveis por um humano, a partir desse relato, é
possivel inferir que ja se tratava de uma historia do presente, até porque o autor do livro
deixa suas percepcdes sobre os fatos ocorridos nas paginas do livro, ou seja, 0 autor ocupa
0 papel de uma forma de arquivar os eventos para posterior consulta dos interessados.

Nesse sentido, a historia escrita por um pesquisador ndo serd a mesma historia
escrita sobre 0 mesmo fato por outro pesquisador. Desse modo, segundo Ricoeur (1993),
independentemente de qual seja a narrativa feita e quem seja o autor, todas precisam
colocar um ponto final em relagdo ao desenvolvimento dos acontecidos: como é o caso
da historia sobre o “fim” da Segunda Guerra Mundial, o fim dos impérios coloniais ou o
fim do comunismo (Ricoeur, 1993).

Esse fechamento configura uma caracteristica do passado distante, ja no caso das
pesquisas sobre o tempo presente ndo ha como definir um final ja que é requerido tentar
realizar uma previsibilidade sobre um futuro continuo dos eventos, por exemplo, possivel
constituicdo de novas democracias no Oriente. E possivel indicar uma fragilidade da
historia do tempo presente ao tratamento dado a questdo das previsdes e antecipacdes na
compreensdo da historia em progresso.

Para entender essa fragilidade, recorremos ao exemplo apresentado por Ricoeur
(1993, p. 39)

[...] a maior desvantagem da histéria do tempo presente é ter que
desenhar curvas das - quais ele conhece apenas metade ou o inicio. Essa
restricdo ndo constitui, a meu ver uma objeccdo a prépria nogdo de
histéria do tempo presente: serve apenas para realgar um grande
problema que distingue a histéria do tempo presente de outras
disciplinas histdricas?.

Notamos que o problema que assombrava Michel de Certeau sobre a

transformacdo adotada pelos pesquisadores historiogréficos, ao produzirem suas

27 Odisséia (Herodoto);

28 Dans ce dernier cas, le plus grand handicap del’histoire du temps présent est de devoir dessiner des
courbes dont ele ne connait que la moitié ou le commencement. Cette contrainte ne constitue pas du
tout & més yeux une objection contre la notion méme d’histoire du temps présent; ele ne porte qu’a
souligner um probléme majeur qui distingue I’histoire du temps présent des autres disciplines
historiques..(Ricoeur, 1993, p. 39).
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narrativas, constitui uma preocupagdo dos pesquisadores que defendem a histéria do
tempo presente. Os textos tomam os acontecimentos do passado e o transformam em
ausentes, dessa forma, para o estudo do passado distante isso configura um problema para
a historia do tempo presente, por assumir uma forma aguda.

Assim, a historia do tempo presente ndo pode pressupor uma queda na auséncia
das profundezas como ocorre com o passado, desafiando-nos a buscar tracos de um
passado que ja foi presente. Essa reflexao estabelece relacdo com a discusséo: que tempo
€ 0 nosso (historia do tempo presente)? Que marcas este tempo deixa na historia do tempo
presente?

Ricoeur (1993), para responder essas questdes, apresenta trés pontos. O primeiro
se apoia nas ideias sugeridas por Jean-Pierre Azéma, Jean-Jacques Becker e Henry
Rousso e admite uma certa opacidade do tempo presente, resultado da dependéncia dos

eventos e suas atuacdes sobre a matriz. Assim, 0

[...] nosso dominio conceitual para no limiar dos eventos com uma
funcg&o inaugural e geracional. Inaugural, no sentido de que o seu ponto
de partida surge como ondas de choque gue comunicam aos processos
em curso um dinamismo de mais longe; [...] deve chegar a isto: é uma
singularidade verdadeiramente excepcional do nosso tempo presente
que permaneca marcado pelo horrivel. Por horrivel quero dizer o oposto
do admiravel. E aqui que a func&o inaugural desses eventos matriciais
se torna uma funcéo geracional: é o horrivel que comanda o memoravel
e 0 impde tanto a nossa memoaria quanto a nossa histéria (Ricoeur,
1993, p. 41).

Para a histdria do tempo presente, o ponto inicial depende de um evento que marca
o coletivo, de forma a ser impactante no processo social, mas que se origina do anseio da
sociedade, por exemplo, reverter o processo de analfabetismo funcional como forma de
equidade social. A partir da delimitacdo desse ponto inaugural, cabe ao pesquisador
identificar o segundo ponto, ja que o evento causou no ponto inicial um impacto, mas
permanece de geracdo em geracdo ndo por uma admiracdo, mas como uma forma de
recordar sempre a acao espécie humana contra seus semelhantes, pode ser tomado como
exemplo o papel do nazismo, ndo ha uma admiracdo, e sim uma recordagdo para que ndo
se repita, mesmo que néo tenha sido vivido pela testemunha.

Inicialmente, tinha-se como proposta ficar como marco de estudo do inicio do
periodo da historia do tempo presente a Segunda Guerra Mundial, considerando todos 0s
fatos e consequéncias da agdo nazista na vida de uma multiddo, mas, se assim fosse, como

explicar a queda do muro de Berlim? Um evento que ocorreu depois do final da Segunda
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Guerra Mundial e impactou a vida de duas nacdes que passaram a configurar uma Unica
nacdo. Destarte, 0s acontecimentos passam a ter elementos de uma caracterizagdo para
definir o inicio da periodizacdo de uma teoria historiografica e insere a particularizacdo
do que pode ser definido como o inicio e o fim de uma historiografia.

Desse modo, quando olhamos para a educacao e a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular, podemos considerar uma ruptura de paradigma educacional

defendido pelos sistemas educacionais. Consideramos uma ruptura ao propor que dote

[...] os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam
ajustar-se as condi¢cfes de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo
deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade
dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se
encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”. [...] o objetivo é
maximizar a eficiéncia, isto é, tornar os individuos mais produtivos
tanto em sua insercéo no processo de trabalho como em sua participacao
na vida da sociedade (Saviani, 2013, p. 437).

Nesse escopo, € solicitado dos professores de matematica que passem de um
ensino neoconstrutivista (Saviani, 2013), para um ensino no qual o estudante devera
buscar o desenvolvimento de capacidade (competéncias) que o leve a interagir
socialmente, contribuindo para o progresso da sociedade e na garantia de sua satisfacédo
como cidadao.

Nesse sentido, podemos questionar sobre quais orientacdes a Base Nacional
Comum Curricular propde em relacdo ao ensino da matematica? Quais sdo as
transformacdes na concep¢do do ensino sdo postuladas pela BNCC? Sdo questBes que
agucam esta investigacdo e impulsionam o anseio em compreender quais acontecimentos
estdo imbricados no espago-tempo entre a primeira versdo e a terceira versdo da BNCC.

No estudo de uma proposta de unificacdo dos conteddos minimos de um sistema,
devemos ter o cuidado de ndo realizar uma narrativa que se enquadraria como historia —
factual, visto que o interesse estad em fazer uma interpretacdo de fatos e escolhas realizadas
a partir da leitura dos diferentes documentos que irdo apresentar pontos de vista de
testemunhas que, em varios casos, estdo presentes na comunidade cientifica.

Desse modo, a narrativa histérica é o problema indicado por Barros (2012, p.111)
quando “se quer, uma frase extraida do seu texto e do seu contexto, desconectada de suas
intertextualidades ou desligada de sua intencionalidade, pode passar a significar muita

coisa”. O pesquisador deve ter cuidado ao tomar emprestado frases presentes em
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diferentes fontes, por poderem ser utilizadas para passar ideias de valoracdo como pode
transmitir uma depreciacdo dos fatos. Nesse sentido, a pesquisa da historia do tempo
presente requer maior cuidado por estar mexendo com fontes e testemunhas que podem
avaliar o escrito e discordar ou concordar com as afirmacdes feitas.

Portanto, para a presente pesquisa assumimos como uma periodizacdo o
movimento de elaboracdo da BNCC até sua promulgacéo por meio da Resolucdo CNE n.
2 de dezembro de 2017. Ainda, entendemos que esse movimento levou a um impacto
social que gradativamente é sentido pelas geracoes, ja que define direitos e objetivos de
aprendizagens fundamentais dos alunos. Para sua elaboracao, adotamos a meta-histdria
Koselleckiana, por entendermos que os envolvidos no processo partem de um campo de
experiéncia profissional, académica, politica e social e, nesse sentido, projetam
expectativas de um futuro para a educacéo brasileira.

Assim, no proximo subcapitulo, discorremos sobre elementos tedricos que
subsidiardo as analises, tanto aproximando essa pesquisa de outras ja realizadas, bem

como permitirdo qualificar os saberes presentes nos diversos textos da BNCC.

1.3 Elementos tedricos dos saberes, a partir da histdria critica social

A escola, desde sua origem no primérdio da civilizagdo, mantém relacdo direta
com o ambiente social, de forma que cabe a escola ensinar aqueles saberes que
propiciardo aos filhos da classe dominante manter o poder sobre a populacdo. Ainda, no
grupo com direito ao acesso a ‘escola’ sempre teve uma selegdo entre aqueles que
poderiam e ‘teriam’ condigdes de aprender o saber mais ‘puro’. Um exemplo sdo as
academias gregas que apresentavam dois curriculos, sendo que um tinha a finalidade de
instruir com gramatica, I6gica e retérica chamado de Trivium. E aqueles que eram
julgados capazes de acompanhar o processo de ensino podiam participar do ensino do
Quadrivium, no qual a instrugdo era em aritmética, geometria, astronomia e masica.

Esse curriculo foi adotado na Europa para instruir os filhos dos burgueses,
possibilitando que se cristalizasse a diviséo de forcas na sociedade. Durkheim, apresenta

uma definicdo para estes dois curriculos, em que

[...] o trivium tinha por objetivo ensinar a propria mente, isto €, as leis
as quais obedece ao pensar e expressar Seu pensamento, e,
reciprocamente, as regras as quais deve sujeitar-se para pensar e
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expressar-se corretamente. Tal é, com efeito, a meta da gramatica, da
retérica e da dialética. Esse triplo ensino é, pois, totalmente formal.
Manipula unicamente as formas gerais do raciocinio, abstracédo feita de
sua aplicacdo as coisas, ou com o que é ainda mais formal do que o
pensamento, ou seja, a linguagem. [...] era um conjunto de
conhecimentos relacionados com as coisas. Seu papel era tornar
conhecidas as realidades externas e suas leis, leis dos nimeros, leis do
espaco, leis dos astros, leis dos sons. Assim, as artes que abragava eram
chamadas artes reales ou physica (Durkheim, 1995, p. 52).

O papel da instituicdo escolar e do curriculo nela professado apresenta, em cada
periodo, tracos da cristalizacdo da divisdo social, delimitando saberes a serem dominados
por um grupo e saberes a serem dominados por outros para garantir que se mantivesse a
divisdo entre grupo dominante e dominado. Ainda, os saberes configuram um tesouro
capaz de ser uma heranga de uma geracdo para outra no momento que ocorre sua
transmissédo, tanto na forma oral por meio das tradicionais rodas de conversas com 0s
mais antigos mantidos em algumas sociedades, como na forma escrita adotado com o
advento da escrita.

A escolha do uso da escrita para registrar saberes a serem transmitidos de uma
geracdo para outra conduziu a pesquisa historiografica a atribuir valor as fontes escritas
como registro da histéria de um periodo, mas como nao considerar a experiéncia de um
soldado que esteve no front durante a Segunda Guerra Mundial? Como desconsiderar as
adversidades enfrentadas e os conhecimentos ali produzidos para enfrentar esses
problemas? Essas sdo questes que serviram de mote para novas frentes de estudos da
historiografia, possibilitando uma nova viséo do que sejam fontes historicas e que mais a

frente discorreremos.

Dois ou trés casos mostram perfeitamente as implicagdes socioculturais
de mudancas no contedo do ensino. O primeiro € o mito da unidade
original associada a pureza da lingua. A unidade é o tesouro encerrado
no passado e no escrito, do qual os mestres sdo os guardides (De
Certeau, 1995, p. 124).

A partir dessa afirmacdo referente a cultura e suas implicacBes, podemos
guestionar sobre o ensino de matematica e, mais especificamente, o ensino de algebra,
que tem uma unidade caracterizada pela pureza do conhecimento implicito nos programas
propostos pelo documento oficial (BNCC)? Se assim for, como foi a rea¢do da sociedade

frente a proposta do documento?
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Na sequéncia, De Certeau (1995) apresenta um primeiro ponto de analise ao
pesquisador, quando alerta para considerar 0 presente como parte do ensino, condicao
necessaria para que se realize a analise da experiéncia em comunicar, visto que se ha uma
Unica matematica sendo trabalhada nos diferentes estados, 0 que orienta esta unidade sdo
os documentos oficiais. Desse modo, ha& necessidade de aqueles considerados
especialistas da sociedade realizem a leitura critica do documento a ser proposto e emitam
suas sugestdes visando acertar os pontos de divergéncias e corrigindo o percurso das
praticas de ensino. Para De Certeau (1995, p. 124), “esse presente deve fazer parte do
ensino se quisermos fazer uma analise adequada a experiéncia linguistica da
comunicacgéo”.

O texto dos documentos oficiais busca ser uma salvaguarda da ‘pureza’ do
conhecimento matematico, privilegiando a escrita de um estado ou de um autor de livro?
Se assim for, quanto desse curriculo foi um obstaculo a iniciacdo a cultura das diferencas
entre os estudantes, para explicitar suas praticas na resolucdo de situacfes matematica?
Em conformidade com De Certeau (1995), podemos inferir que essa pratica guarda
indicio da 'alergia’ a aprendizagem matematica e um geracional da indiferenca em relacéo

as diversidades de pensamento que pode existir na sala de aula. Nos termos do autor,

[...] um problema préximo diz respeito também ao conteudo: é o lugar
relativo atribuido ao escrito e ao oral. Uma relagdo entre eles é
postulada pela importancia que o ensino da a ortografia. Sob um ponto
de vista cultural, privilegiar a ortografia é privilegiar o passado (De
Certeau, 1995, p. 125).

Podemos ter um problema de contetdo? Nesse caso, o uso do rigor algébrico para
resolver diferentes problemas que poderiam ser resolvidos pensando inversamente? Até
que ponto é necessario o0 uso das letras (variaveis)? Como isso aparece nos documentos
oficiais?

Nesse sentido, De Certeau (1995), ao realizar a analise do ensino de francés,
apresenta elementos para uma reflexdo em relacdo ao ensino de matematica e mais
especificamente ao ensino da algebra nas escolas do ensino fundamental. Para este autor,
0 ensino d& primazia ao dominio da escrita em detrimento da fala, articulando o exposto
com 0 nosso campo, notamos que ha a atribuicdo de importancia a forma de resolver,
conforme a escrita presente em livros ou no quadro durante as aulas. Mas, ndo seria

fundamental, como sugerido por De Certeau ao ensino de francés, ensinar a pensar



52

matematicamente, levando os alunos a pensarem estratégias diversas e, assim, assumirem
0 controle das suas atividades e consequentemente a aprendizagem?

Para finalizar a exemplificagdo de um ensino cristalizado e que invariavelmente
ndo dialoga com as préticas cotidianas dos alunos, De Certeau (1995) chama a atengéo
para as representacdes do espaco contidas nos curriculos de ensino, como sendo uma
geometria pseudo-euclidiana e atrasada. Contudo, na linguagem corrente, a sociedade
aponta que é fundamental a organizacdo espacial, visto que possibilita classificar,
distribuir e pensar tudo que “acontece” (De Certeau, 1995, p. 127). Nesse sentido, 0
referido estudioso, com base em G.-Th Guilbaud, afirma que a escola oferece aos alunos
uma matematica fossilizada, configurando um estudo arqueoldgico que transforma a
escola em um museu do discurso espacial constituinte da essencialidade da geometria.

Nesse viés, uma mudancga no programa causara um impacto cultural,

[...] ao introduzir, por exemplo, antes esquemas que representam acgoes
especiais do que formas, ou de modo mais complexo, a topologia, isto
é uma analise que leva em conta o quase (a aproximacao) para tratar o
espaco em termos de percursos possiveis (De Certeau, 1995, p. 127).

Esse alerta pode ser transposto para o ensino de algebra, ao observarmos as
transformacdes que ocorreram nos diferentes periodos da histéria do ensino, percebendo
qual finalidade tinha o ensino e, com isso, quais saberes eram valorizados. Novamente,
voltamos a questdo dos grupos dominantes e dominados, ja que nem sempre foi ofertado
0 mesmo ensino de algebra para todos 0s cursos a partir de uma ideia de necessidade para
uso pratico.

Nesse sentido, para caminharmos na constituicdo de instrumentos teoricos de
analise, buscamos Hofstetter (2017), a qual pautada em Barbier (1996), apresenta duas
significacbes para a palavra saber. A primeira significacdo refere-se ao campo dos
‘saberes incorporados’, no qual se localiza no campo seméntico das capacidades, dos
conhecimentos, das competéncias, das profissionalidades, tendo relacdo com o
componente identitario do campo profissional.

A segunda faz referéncia aos ‘saberes objetivados’, os quais remetem

[...] a realidades com o estatuto de representacdes [...] dando lugar a
enunciados proposicionais e sendo objeto de uma valorizagdo social
sancionada por uma atividade de transmissdo-comunicacao. Elas, essas
representacgdes, tém consequentemente uma existéncia distinta daqueles



53

gue as enunciam ou daqueles que delas se apropriam. Sdo conservaveis,
acumulaveis, apropriaveis (Barbier apud Hofstetter, 2017, p. 131).

O processo de ensino vem, desde os primdrdios, delimitando saberes a serem
trabalhados nas diferentes etapas de ensino, esses saberes constituintes dos programas
escolares, em cada época, buscam atender uma finalidade de escola esperado pela
sociedade. Dessa feita, 0s saberes no contexto das instituices de ensino podem ser
caracterizados, segundo Hofstetter (2017), como resultado de processos complexos de
transformacoes, visando torna-los ensindveis. Ainda, de acordo com essa autora, durante
0 processo pode ocorrer a criacao de saberes que serdo proprios da instituicdo educativa
e que sdo necessarios para que ela assuma suas funcdes.

Segundo Hofstetter e Schneuwly (2017), os saberes configuram objetos da
instituicdo escolar ao exercer dois papéis que, na maioria das vezes, imbricam-se. No
programa escolar, vé-se o saber para ensinar misturando-se com o objeto do trabalho do
professor, no nosso caso, com o saber a ensinar algebra.

Os saberes para ensinar guardam tragcos sobre os saberes a ensinar, sobre o aluno,
seus conhecimentos, seu desenvolvimento, as maneiras de aprender, sobre as préaticas de
ensino (métodos/procedimentos, dispositivos, escolhas de saberes a ensinar, modalidades
de organizacao, e de gestdo), sobre a instituicdo a qual define seu campo de atuagéo (plano
de estudo, instrucdes, finalidades, estruturas administrativas e politicas) (Hofstetter;
Schneuwly, 2017).

Ainda, esses saberes podem ser qualificados como

[...] saberes a ensinar referem-se aos saberes produzidos pelas
disciplinas universitarias, pelos diferentes campos cientificos
considerados importantes para a formacdo dos professores; [...]
os saberes para ensinar tém por especificidade a docéncia, ligam-
se aqueles saberes proprios para o exercicio da profissao docente
(Bertini; Morais; Valente, 2017, p. 11).

No interior da instituicdo escolar, ha saberes que o professor ira dar forma, visto
que, aparentemente, guardam relacdo com as disciplinas escolares e saberes que estdo
vinculados com sua pratica pedagdgica. Esse Ultimo saber representa atributos herdados
do campo da educagdo, ao indicar tragos de como devem ser constituidas as situa¢fes de
aprendizagens. Assim, podemos inferir que os saberes para ensinar assumem uma
caracteristica mutavel ao trazer, no seu amago, elementos da cultura de uma sociedade

que sinaliza, de tempo em tempo, suas expectativas em relacdo ao processo de ensino.
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Nesse direcionamento, inferimos que a inter-relacdo da sociedade e dos campos
cientificos constituem propostas de saberes a ensinar, visando atender as expectativas do
coletivo, o qual é formado pelos professores do ensino bésico, do ensino superior, bem
como por representantes de institutos privados e de organismos internacionais.

Segundo Borer (2009, apud Hofstetter e Valente, 2017, p. 42), os saberes da

formacéo do professor, vinculam-se a partir da apropriacédo

[...] de como se articulam, de um lado, os saberes constitutivos do
campo profissional, no qual a referéncia € a expertise profissional
(saberes profissionais ou saberes para ensinar); e de outro, 0s
saberes emanados dos campos disciplinares de referéncia
produzidos pelas disciplinas universitarias (saberes disciplinares
ou saberes concernentes aos saberes a ensinar).

Nesse processo de formacdo, observamos tensdes em jogo nas diferentes
instdncias que contribuiram com a definicdo dos saberes necessarios para serem
ensinados ao estudante. Essas instancias sdo representadas pelos professores, as
associacfes que os representam, a administracdo escolar e as instituicbes universitarias.
Dessa forma, cada instancia joga luz sobre uma particularidade do processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo, desse modo, para constituir conhecimentos necessarios para
serem ensinados em determinada matéria ou disciplina. No caso da BNCC, cada instancia
indicou seus representantes para contribuirem com sua expertise.

Isso posto, 0s saberes a serem ensinados nas escolas podem conter indicios dessas
participacdes ao constituirem novos saberes de referéncia para o ensino e para a formacao
de professores (Valente, 2021). Nessa direcdo, de acordo com Valente (2021), ao

[...] tratar da matematica no ensino e na formagdo de professores,
considerando a matematica do ensino, situamo-nos em meio aos
estudos que tratam das producles da cultura escolar. [...] assim, por
matematica do ensino entende-se a relagdo estabelecida a cada tempo
historico entre a matematica a ser ensinada nas escolas e aquela presente
na formacdo de professores para ensinar essa matematica (Valente,
2021, p. 28).

A partir da discussdo sobre os saberes a e para ensinar, propostos por Rita
Hofstetter e Bernard Schneuwly, voltamos o foco para a disciplina de Matematica e,
conforme pontuado por Valente (2017), definir um saber a ensinar matematica e um saber
para ensinar matematica. O primeiro saber refere-se ao objeto de trabalho do professor
que ensina matematica e como esses vinculam-se as disciplinas universitarias cientificas,

com saberes produzidos fora da escola e que se constituem como objeto do trabalho do
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professor. Ja o outro representa todos os saberes que o professor precisa mobilizar para
manusear seu objeto de trabalho, produto de elaboracdo historica do oficio docente,
vinculado com a pratica para melhorar o oficio de ensinar os saberes atribuidos pela
sociedade a escola como fruto de sua funcéo social.

Ancorados em Bertini, Valente e Hofstetter (2021), discutimos sobre as
habilidades/objetivos de aprendizagem que guardam tracos dos saberes a ensinar
matematica e saberes para ensinar matematica. Ainda, a partir da conceituacdo de
Perrenoud (2000), buscamos nas competéncias, nas habilidades e nos objetivos,
apresentados na BNCC na forma de verbos, a representacdo dos processos cognitivos.

Assim, inferimos que, na elaboracao das competéncias gerais, das especificas por
area de conhecimento, das habilidades e objetivos, os redatores tiveram momentos de
estudos sobre 0s processos cognitivos e processos socioemocionais. Os indicios deixados
pelos textos das competéncias e das habilidades, bem como o conjunto de materiais
disponibilizados no curso elaborado pela Secretaria de Educacdo Basica indicam que
esses estudos fizeram parte das reunides do grupo.

No caso deste relatorio, reiteramos que buscamos analisar saberes a e para ensinar
algebra a partir das trés versbes da Base. Para subsidiar a analise, recorremos as
concepcdes da algebra, a partir das quais podemos observar indicios de aprendizagens
essenciais para o eixo tematico algebra.

A escola, ao trabalhar com o conjunto de normas e condutas, assume, em cada
época, uma finalidade, e, a0 mesmo tempo, provoca mudancas na sociedade (Julia, 2001).
Essas interacOes irdo constituir-se em momentos de conflitos, visto que, muitas vezes, a
sociedade aguarda que seja inculcado um tipo de conduta e de normas, mas o estar em
contato com o saber provoca reagdes diferentes, levando a producdo de uma nova forma
de pensar e interagir com o seu contexto. Assim, podemos ver a escola determinando, em
cada periodo, dogmas religiosos que serdo valorizados, enquanto em outros momentos,
faz referéncia a dogmas politicos e filosoficos, visando atender demandas sociais.

Segundo Julia (2001), pode-se aferir indiretamente a cultura escolar por meio dos
programas oficiais ditados pelo poder, pois eles permitem realizar uma inferéncia de que
a BNCC indiretamente dita normas para a constitui¢do de uma cultura escolar, visto que
tanto a LDB (1996) como as DCN (2013) do ensino fundamental preconizam a existéncia
de uma base nacional que defina contetldos minimos a serem ensinados na escola, 0s

quais possibilitam o desenvolvimento do estudante como cidaddo dentro da sociedade.
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Ainda, de acordo com Julia (2001, p. 22), a cultura escolar desemboca “no
remodelamento dos comportamentos, na profunda formacdo do carater e das almas que
passa por uma disciplina do corpo e por uma dire¢do das consciéncias”, cabendo as
disciplinas escolares, durante o trabalho com os conteudos constituintes dos seus
programas, contribuir com a finalidade da escola.

Notamos que, quando a tradicdo de uma sociedade define regras de acesso a
escolarizacdo, essas regras assumem a partir da indicacao de alguém — que pode ou nao
ter vinculo direto com a educacdo — o respeito de uma maioria que adota suas ideias como
norma de estruturacao. A essas pessoas Burke (2016), caracteriza como ‘autoridades do
conhecimento’. S&o autoridades indicadas a partir do local que estdo falando, ou seja, as
suas ideias aparecem em documentos legislativos, orientacGes curriculares ou livros
didaticos.

Segundo Hofstetter (2017), no momento em que essas autoridades do
conhecimento sdo convocadas por um governo para institucionalizar o saber e esse €
assumido pelos membros das escolas como uma pratica, institui-se um saber
sistematizado. Essas autoridades acabam delimitando um conjunto de saberes que seréo
sistematizados por meio de normas governamentais, as quais serdo seguidas nas
diferentes instituicGes de ensino. Ainda, por meio da caracterizacao de livros didaticos,
tem-se os saberes objetivados, como tradugdo dos documentos publicados pelo poder
governante.

Para Valente (2019, p. 10) os

[...] saberes sdo objetivados, “vivem para fora dos sujeitos” de modo
a ndo haver dificuldade na sua comunicagdo e utilizagdo [...] os
saberes mostram-se como discursos sistematizados, prontos para
serem mobilizados, com capacidade para circularem. S&o
comunicaveis de modo a que se possa deles fazer uso e apropriacdo
em diferentes contextos.

Destarte, 0 pesquisador ao ter contato com as fontes precisa realizar perguntas que
levardao os documentos a ‘falarem’ de uma cultura, de uma pratica que esté sistematizada
em documentos legislativos, manuais ou programas. Essa pratica sistematizada guarda
ideias personificadas a partir da posi¢ao do autor do livro, programas de ensino, pareceres,
entre outros documentos identificados como uma fonte da pesquisa selecionada.

Dessa feita, a finalidade da escola relaciona
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[...] diretamente as disciplinas escolares as ciéncias, aos saberes, aos
savoir-faire correntes na sociedade global, todos os desvios entre umas
e outros sdo entdo atribuidos a necessidade de simplificar, na verdade
vulgarizar, para um publico jovem, os conhecimentos que ndo se lhe
podem apresentar na sua pureza e integridade (Chervel, 1990, p. 180).

Assim, a constituicdo de um saber traz elementos de uma cultura oriunda das
tradicGes sociais, politicas e educacionais. Os saberes produzidos em uma época
poderiam ser comparados com saberes de outra época? Nesse sentido, Hofstetter (2017)
apresenta indicios de uma resposta quando comenta sobre as investigacGes dos saberes

ensinados nas escolas:

[...] os conteldos nela ensinados sdo o resultado de processos
complexos de construcdo e de transformacdes de saberes, que séo
estudados com pontos de vista diferentes [...] o que ¢ ensinado ¢ objeto
de um processo de modelizagéo (Hofstetter, 2017, p. 118).

Desse modo, nédo seria l6gico querer comparar, mas buscar indicios desse ensino
nas préaticas do presente. Essa forma de compreender o ensino e os saberes difundidos nas
instituicOes de ensino, conduz a uma reflex@o sobre as transformacdes e os fatores que
influenciaram na sua constitui¢do, bem como o processo de modelizacao.

Segundo Julia (2001), as pesquisas sobre as escolas precisam considerar
elementos que estdo além dos muros, visto que existe um modo de pensar e agir que €
difundido no interior da sociedade, e essa compreende que 0 meio para aquisi¢ao do saber
é pela escolarizacdo. Nesse viés, a institucionalizacdo de programas oficiais busca
responder esta ‘necessidade’ da sociedade, ditando caminhos a serem percorridos durante
0 processo de ensino e de aprendizagem.

De acordo com Chervel (1990, p.180), “estima-se ordinariamente, de fato, que 0s
conteddos de ensino sdo impostos como tais a escola pela sociedade gque a rodeia e pela
cultura na qual ela se banha”. Dessa maneira, a investigacdo sobre a BNCC possibilita,
inicialmente, narrar uma cultura que estava no processo de elaboracdo e depois nos
diferentes momentos das consultas publicas. Ainda cabe pontuar que as escolas
precisaram assumir nos curriculos a partir da elaboragdo dos curriculos estaduais e
municipais, como preconizado na Portaria n. 2 do MEC, as ideias definidas na BNCC.

Alguns desses conhecimentos sdo oriundos das necessidades sinalizadas pela
sociedade e sua cultura. Outrossim, sdo incorporados pela legislagdo ao normatizar a
educacao, j& outros sdo resultado de transformagdes realizadas pelo sistema educacional

para ‘facilitar’ o contato do estudante com o conhecimento (Julia, 2001).
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O papel da Matematica, nesse contexto historico, € de assumir como misséo o
principio de transmitir uma cultura e uma forma de pensar. Nesse sentido, a Base guarda,
no seu texto final, principios e ideias de um grupo social que define formas de pensar
sobre varios pontos do final do século XX e inicio do século XXI, como a importancia de
formar os estudantes para serem capazes de se adaptarem as necessidades do mercado de
trabalho e as inovacdes tecnoldgicas. Desse modo, ao invadir os muros das instituicbes
de ensino, as tradi¢cBes e concepgdes de educacdo, construidas ‘socialmente’, serdo

inseridas no curriculo escolar e nas préaticas dos professores.

[...] uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas docentes
da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua
constituicdo e o fendmeno de aculturacdo de massa que ela determina
[...] Se se pode atribuir um papel ‘estruturante’ a fungdo educativa da
escola na historia do ensino, é devido a uma propriedade das disciplinas
escolares (Chervel, 1990, p. 184).

Em vista disso, a BNCC, como explicitado na Constituicao Federal (1988), busca
uma “padronizacdo” das praticas tanto na escola publica como na escola particular,
estabelecendo que todas as instituicbes de ensino devem seguir as orientagdes oficiais.
Nesse sentido, a Base, ao ser instituida por meio de uma norma legislativa obriga que
todos os estudantes tenham acesso aos mesmos saberes. Passos e Nacarato (2020)
sinalizam que a BNCC, ao ser implementada, conduzira a uma padronizacao da pratica
docente, por meio da justificativa de se melhorar os indices educacionais. Contudo, do
ponto de vista desses autores, ela deixa de problematizar aspectos que seriam importantes
para 0 ensino, como 0 que o estudante esta apropriando para ser formado como cidadéo
critico e participativo da sociedade.

Para Hofstetter e Schneuwly (2017), os saberes configuram objetos da instituicdo
escolar ao exercer dois papeis que na maioria das vezes se confundem. Na institui¢do
educacional, por meio do programa, vé-se o saber inerente a pratica do professor se
misturando com o0 objeto do trabalho do professor, no nosso caso, com o ensinar
matematica.

Nesse sentido, € possivel depreender dois tipos de saberes educacionais: 0s
“saberes a ensinar” que buscam aporte nas disciplinas cientificas que configura objeto do
trabalho docente e os “saberes para ensinar”, oS quais versam sobre o “objeto” de trabalho
do professor e “objeto” da formacdo deste para exercer sua pratica. Os saberes para

ensinar delimitam a formacdo sobre os saberes a ensinar, sobre o aluno, seus
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conhecimentos, seu desenvolvimento, as maneiras de aprender, as praticas de ensino
(métodos/procedimentos, dispositivos, escolhas de saberes a ensinar, modalidades de
organizagéo, e de gestdo), a instituicdo a qual define seu campo de atuacédo (plano de
estudo, instrucdes, finalidades, estruturas administrativas e politicas) (Hofstetter;
Schneuwly, 2017).

Tém-se, no interior da instituicdo escolar, saberes que o professor ira dar forma,
séo saberes que, aparentemente, guardam relacdo com as disciplinas escolares, e saberes
diretamente ligados a sua préatica profissional. Esse Ultimo saber representa saberes que
qualificam o docente como profissional e precisam ser apropriados tanto durante o
processo de formagdo como na sua relagdo com 0 meio. Assim, indiciamos que 0s saberes
para ensinar assumem uma caracteristica mutavel ao trazer no seu bojo elementos da
cultura de uma sociedade que sinaliza de tempo em tempo suas expectativas em relagéo
ao processo de ensino. A partir da discussdo sobre os saberes a e para ensinar propostos
por Hofstetter e Schneuwly (2017), podemos voltar o foco para a disciplina de
Matematica e, conforme pontuado por Valente (2017), definirmos uma matematica a
ensinar e uma matematica para ensinar. A primeira faz referéncia ao objeto de trabalho
do professor que ensina matematica e assim como os saberes a ensinar, é fruto de uma
criacdo da escola, para escola e na escola.

A matematica a ensinar ndo configura uma “transposi¢ao” do saber produzido no
campo académico disciplinar, mas é uma criacdo da escola como, Chervel (1990) nos
apresenta a gramatica da lingua francesa como algo que néo existe no campo académico.
E possivel assinalar que a matematica a ensinar esta disponivel para o ensino.

A matematica para ensinar refere-se, segundo Valente (2017), a ferramenta do
trabalho do professor, e dessa forma, esta presente na formacdo do professor que ensina
matematica. A matematica para ensinar, como um saber para ensinar, é fruto de
elaboracao historica do oficio docente, visando “melhor realizar o oficio de ensinar os
saberes que a sociedade atribui a escola como sua funcao institucional” (Valente, 2017,
p. 214).

Maciel (2019), ao realizar suas reflexdes, sinaliza que o0s saberes para ensinar
matematica configuram saberes em diferentes fases de objetivagdo. Desse modo, a
passagem desses para uma ‘“matematica para ensinar’ representa um produto dessa
objetivacdo. Para Bertini, Moais e Valente (2017), os saberes objetivados séo aqueles que

ja estdo normatizados e que circulam e sdo apropriados como referéncias para uma
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“instituicéo, estado ou tem sua legitimacao além das fronteiras de um pais” (Maciel 2019,
p. 69).

Dessa forma, podemos inferir sobre os saberes para ensinar algebra e a algebra
para ensinar, visto que temos 0 mesmo processo de objetivacdo ao ter sua circulacéo a
partir das apropriacGes realizadas pelos autores de livros, equipes de secretarias que ao
pensarem as formacdes para os grupos de professores buscam nos documentos oficiais
orientagdes para pautar a organizagdo dos temas a serem trabalhados.

Atentamos que essa ideia coaduna com a proposta de Chervel (1990) ao dispor
acerca da constituicdo da disciplina, a qual tem uma finalidade e, a0 mesmo tempo,
coaduna com a ideia de Julia (2001), ao comentar sobre a cultura escolar e reforcar a ideia
de Chervel (1990) sobre a finalidade da escola.

A partir da matematica a ensinar e para ensinar, Valente (2017) prop6s a
matematica para a formacéo do professor, expandindo a discussdo sobre a teorizacdo dos
saberes no campo da matematica e da formacdo do professor que ensina matematica.
Neste trabalho, partirmos de pesquisas ja realizadas sobre o campo da algebra, visando
ampliar o debate sobre os saberes concernentes a algebra a ensinar e para ensinar.

Assim, buscamos em Usiskin (1995) pistas de saberes que podem constituir as
competéncias e habilidades propostas na BNCC. De acordo com esse autor, é possivel
depreender quatro concepgdes para 0s saberes a e para ensinar. A primeira concepc¢éo diz
respeito aos saberes emanados da aritmética, nesse caso a algebra é tratada como
aritmética generalizada. Aqui, o estudante, a partir de modelos aritméticos busca uma
generalizacdo e, para isso, precisa identificar regularidades, padrGes e traduzir as
informacdes da linguagem materna para a linguagem algébrica.

A segunda concepcéo envolve os saberes mobilizados para estudar procedimentos
para resolver certos problemas. Para tanto, o estudante mobiliza propriedades operatérias
da aritmética junto com o principio de igualdade, dessa forma, o estudante, por meio do
principio da igualdade, parte de uma generalizacdo em que ha um valor desconhecido, no
qual, por meio da aplicacdo das opera¢des aritméticas, chega-se a um valor.

A terceira concepcdo parte de saberes que estabelecem relagdes entre grandezas,
a dependéncia e interdependéncia entre as grandezas, de tal forma que é possivel variar
uma grandeza em relacdo a outra variacao, proporcionalmente, em uma relagéo direta ou

inversamente.
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A quarta concepcao configura um saber de maior complexidade, visto que, nessa
concepcao, parte-se dos saberes desenvolvidos nas concepcdes anteriores para chegar-se
a apropriacdo desse. Nessa concepcdo, 0s saberes a serem apropriados requerem 0
desenvolvimento de habilidades para mobilizar propriedades matematicas sem haver uma
relacdo entre grandezas ou ter que generalizar observacdes sobre operacdes aritméticas
ou ter uma situacdo para serem estabelecidos procedimentos. O estudante manipula a
letra, visando identificar propriedades que estruturam todos os campos da matematica, 0s
quais sdo necessarios para a compreensao de propriedades, a partir de objetos arbitrarios.

Com base em todas as concepcdes propostas por Usiskin (1995), como podemos
verificar dependendo do uso da letra, temos pistas dos saberes a serem mobilizados. Para
tanto, recorremos a Ursini et al (2005), buscando indicacOes de saberes que estdo
objetivados, configurando as aprendizagens essenciais em relagdo a algebra.

Ursini et al (2005) sinalizam detalhes acerca da complexidade dos saberes
mobilizados no estudo da algebra, sendo o saber mais elementar a introducdo dos
diferentes simbolos para representar nimeros e o saber mais complexo o estudo das
estruturas matematica por meio do uso de simbolos, configurando uma linguagem que
guarda sua prépria gramatica.

O livro “Ensefianza del algebra elementar: uma proposta alternativa” sinaliza trés

formas diferentes para o uso e a interpretagédo da letra, a saber:

Quadro 1- Usos e Interpretacdes da Letra

O estudante precisa: reconhecer e identificar em uma
situacdo-problema a presenca de algo desconhecido;
interpretar a variavel simbolica que aparece na
equacdo; substituir a variavel pelo valor tornando a
A letra como incognita equacdo verdadeira; determinar a quantidade
desconhecida por meio da aplicacdo de operacdes
aritméticas, algébricas; representar quantidades
desconhecidas por meio de simbolos para formular

equacoes.

) O estudante precisa: reconhecer padrdes, perceber
A letra como nimero ) o
) _ regras e metodos em sequéncias e problemas
indeterminado o ) 5 o
similares; interpretar uma variavel simbdlica como
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representante de uma entidade indeterminada capaz
de assumir qualquer valor; deduzir regas e métodos
gerais, em sequéncias e familias de problemas;

manipular variaveis simbolicas.

A letra como relacéo funcional

O estudante precisa: reconhecer correspondéncias
entre varidveis relacionadas, independentemente
das representacdes utilizadas; determinar os valores
da variavel dependente a partir do valor da variavel
independente, e vice-versa; reconhecer a variacao
comum das varidveis envolvidas em uma relacao
independentemente da representacdo utilizadas;
determinar os intervalos de variagdo de uma
varidvel dado o intervalo da variacdo da outra;
simbolizar uma relagdo funcional baseada na anélise
dos dados de um problema.

Fonte: elaborado pelo autor.

Na Figura 1, apresentamos uma sintese de inter-relacionamento entre a proposta

de Usiskin (1995) sobre as concepcdes da algebra e de Ursini et al (2005) sobre o uso e

interpretacdo da letra. Esse esquema visa propiciar uma leitura acerca das habilidades da

BNCC, buscando analisar quais foram as concepg¢des que os redatores optaram por

utilizar nos textos:

Figura 1: Concepcoes da dlgebra e o uso da letra

Algebra

G

incognita

aritmética - )

generalizada )

relacdo
funcional

—
) ———

incognita

estudo de )

procedimentos <)
relacdo

funcional

estudo de
relacéo de
grandezas

relacdo
funcional
incognita

estudo de ndmero
estruturas indeterminado

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Usiskin (1985) e Ursini et al (2005).
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Analisando a proposta em relacdo as concepcdes da algebra e do uso da letra,
podemos identificar elementos que contribuem para a analise da proposta constituinte da
BNCC, depreendendo os saberes a serem ensinados e 0s saberes para ensinar algebra.

Ainda em relacdo a proposta de ensino presente na BNCC, inferimos que existe
uma preocupacao por graduar os saberes por meio das competéncias e habilidades. Nesse
sentido, recorremos a Ferreira (2017) para delinear caracteristicas da graduacéo do ensino
adotada para a elaboragdo do referido documento, no caso da algebra como esse campo
contribui para a constituicdo da matematica do ensino. Ferreira (2017) busca nos trabalhos
de Borg (2001) sobre o ensino da lingua francesa elementos que podem ser “Oculos” de
anélise dos documentos que narram os diferentes momentos do sistema de ensino,
identificando os saberes elegidos para aquele momento. Ferreira (2017) sinaliza uma
progressao didatica, ao buscar organizar o curriculo e o cotidiano do ensino.

De acordo com Ferreira (2017), a partir da proposta de Borg (2001), podemos
identificar seis niveis ou categorias para analisar a organizacao do curriculo e do cotidiano
do ensino: selecdo, graduacao, programa, programacao, curriculo e progressao.

A primeira categoria esta relacionada com o estabelecimento do corpus da matéria
que serd ensinada. Essa categoria pode sinalizar um horizonte de expectativa, no caso da
anlise do eixo tematico?® algebra, considerando que a BNCC destaca desde o 1° ano até
0 9° ano um conjunto de saberes a ensinar. Ainda, segundo Montagne (2017), a selegéo
tem seu local no interior das instituicbes por meio dos respectivos planejamentos dos
professores.

A segunda categoria refere-se a ordem em que os saberes estdo organizados dentro
do eixo tematico. Na Otica de Ferreira (2017), essa ordem pode ser entendida como
elemento basilar referente a organizagdo do ensino, “pois envolve uma série de opgdes
tedricas que sdo feitas quanto a ordem em que 0s saberes devem ser ensinados aos
alunos”.

A terceira categoria representa o0 conjunto de saberes a serem ensinados durante
um periodo (quinzena, més, bimestre ou ano), de acordo com uma programacdo

curricular. Nesta tese, entendemos o programa como sendo a proposta apresentada para

29 A Base diferente dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica, organizou os saberes em 5 eixos
teméticos a saber: nimeros, algebra, geometria, grandeza e medidas e probabilidade e estatistica.
Lembrando que nos Parametros tinhamos apenas 4 eixos (nimero e algebra, espaco e forma, grandezas
e medidas e tratamento das informagdes).
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0 ensino da algebra durante os quatro anos que compdem o ensino fundamental 1I.
Segundo Ferreira (2017), o programa configura uma organizacdo mais ampla que as
anteriores ao envolver a selecdo dos saberes a serem ensinados para uma etapa e como
esses saberes sdo organizados para respeitar a graduacdo do ensino, representando uma
articulacdo das duas categorias anteriores.

Ainda, para o autor em questdo, por mais detalhado que seja o programa em
relacdo ao contetido a ensinar, sempre havera a necessidade de conter orientacbes ao
trabalho didatico pedagogico, de tal forma que as prescrigdes oficiais para o ensino do
novo programa possam ser adotadas no dia a dia das salas de aulas. Dessa forma, ao ser
oficializada uma nova proposta de ensino, podemos encontrar tracos de uma
programacéo, pois esta acompanha os programas definindo uma graduacdo a partir da
finalidade da escola e de um ponto de vista.

Nesse sentido, essa quarta categoria guarda tracos de uma metodologia, de uma
postura do professor em relacdo ao aluno, uma programacao que busca atender a um
namero de aulas, a um ano ou semestre letivo. Esse saber, ao configurar uma programagao
de ensino, paulatinamente estard presente nos livros didaticos, como uma forma de
sistematizacdo dos conhecimentos a ensinar e, nas palavras de Ferreira (2017), “uma
programacdo expressa uma graduacao, um movimento de progressdo que deve ser dado
ao ensino e no modo de como devera caminhar essa graduagao — o seu método”.

Dessa forma, a BNCC pode ser analisada a partir dessa categoria por configurar
um programa oficial, cuja finalidade consiste em prescrever um movimento de progressao
que deve ser dado ao ensino, a partir do ponto de vista dos redatores e consultores
responsaveis pelas trés versdes analisadas nesta pesquisa. Ainda, por forca do Programa
Nacional do Livro Didatico e da Resolucdo n. 2 de 17 de dezembro de 2017, os
autores/editoras deveriam adequar os livros didaticos distribuidos pelo governo as
competéncias e habilidades propostas na BNCC.

Uma outra categoria é o curriculo, o qual guarda uma organizacao em relacéo aos
saberes que estdo vinculados diretamente as rubricas da Matematica: aritmética, algebra,
geometria, trigonometria, etc. Notamos que a BNCC ndo é um curriculo como
propaganda do MEC, mas distintamente disso ela elenca o conjunto de aprendizagens
essenciais nas diferentes etapas e areas do conhecimento vinculadas aos eixos

teméticos/campo de experiéncia.
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Nesse sentido, podemos inferir que a BNCC guarda um embrido do que foi
transformado em curriculo nos estados e municipios, a partir de 2018. Dessa maneira,
buscamos analisar esse movimento de progressdao dos saberes constituintes do eixo
tematico “algebra” nos quatro anos finais do ensino fundamental.

Vinculada a essa progressao, temos a Ultima categoria que se refere a marcha de
ensino, a qual sinaliza o caminho a ser percorrido para desenvolver o processo de ensino
e de aprendizagem. Um exemplo disso é a pedagogia intuitiva em que o ensino partiria
dos conhecimentos considerados simples para serem aprendidos pelo aluno e chegaria
aos considerados complexos, ou no caso da Escola Nova em que o ensino deveria partir
do facil para o dificil, tendo como ponto de atencédo os interesses dos alunos.

Desse modo, a marcha do ensino habita os diferentes discursos presentes em
documentos oficiais, manuais, revistas pedagdgicas que circularam e circulam pelo pais
desde o século XIX até o século XXI (Ferreira, 2017).

1.4 Consideragdes parciais dos elementos tedricos

O ensino de algebra configura objeto de pesquisa em varios momentos da historia
da educacdo e da historia da educacdo matematica. Ainda, percebemos que, por um
periodo, os contetdos de &lgebra estavam vinculados a formacéao do professor do primario
ou a formacéo de profissionais de outros campos profissionais. Nesse sentido, ndo se teve
uma homogeneizacao desses conteldos, isto é, para cada época ou reforma educacional
alguns conhecimentos tiveram maior destaque que outros.

Nesse sentido, na presente investigacdo, buscamos analisar o processo dindmico
de constituicdo das competéncias e habilidades que passaram a constituir o texto final da
BNCC, depreendemos pontos de vista diferentes sobre quais conhecimentos devem
compor o eixo tematico algebra. Essa oficializacdo das competéncias e habilidades a
serem trabalhadas sinaliza uma progressao dos saberes que devem ser conhecidos pelo
professor para entender a marcha do ensino proposto no documento oficial.

Assim, podemos inferir que a BNCC configura um “programa” que apresenta uma
selecdo de saberes a serem trabalhados, e estes estdo organizados de acordo com uma
gradacdo que, ao final, pretende qualificar o estudante para frequentar o ensino medio.

E, por fim, no caso da BNCC, podemos depreender as categorias selecao,

gradagdo, programa e programagdo, como “Oculos” da andlise da organizacdo do
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documento normatizador do sistema educacional brasileiro. E, nesse movimento de
analise, inscreve-se espaco para perceber tracos dos campos de experiéncia dos
envolvidos e destacados para andlise neste trabalho, bem como os horizontes de
expectativas desses para o futuro da educacéo brasileira.

No proximo subcapitulo, elucidamos o caminho metodoldgico percorrido para
reunirmos as fontes e realizarmos a analise dos dados coletados a partir do elenco tedrico

apresentado.

1.5 Procedimentos metodoldgicos

O processo investigativo se constituiu a partir da coleta dos documentos
candidatos a serem fontes desta pesquisa, uma vez que se buscou vestigios da origem de
constituicdo da BNCC, tendo por referéncia documentos oficiais, como leis, pareceres,
relatorios e as memorias do pesquisador, ora sendo um observador dos eventos, quando
das reunides com a equipe do MEC, ora participando das a¢6es, quando da realizacdo das
acOes desenvolvidas na Comisséo estadual de discussdo e sistematizacdo das versdes da
BNCC.

Nesse sentido, como indica a HTP, o pesquisador como testemunha dos fatos, ao
resgatar suas memorias, conduz o olhar para locais a serem investigados para coleta de
novos fatos que possibilitam a construcéo da narrativa historica. Assim, iniciamos nosso
trabalho investigativo coletando os materiais fornecidos pelo Ministério da Educacdo no
periodo de 2015 a 2018, intervalo correspondente as primeiras iniciativas de elaboracao
do texto da BNCC e até a elaboracdo dos curriculos estaduais e municipais, conforme
Resolucdo n. 2/2017.

Diante do exposto, cabe pontuar que, segundo Rousso (2016), a memoria
configura informacBes oculares de pontos que ndo se deseja esquecer, logo, estdo
armazenados e, a partir de uma provocacao, emerge com uma interjeicado ‘como ndao me
lembrei’, indicando que estava, como em um arquivo, guardado, aguardando que fosse
retomada a partir de um relato ou fato que leva me como proprietario da memoria a
resgata-la para retomar as informagdes que a compde.

Nesse sentido, as pesquisas historiograficas no campo da Historia do Tempo
Presente se interessam por elementos que, inicialmente, eram considerados da

antropologia, do jornalismo ou da politica, dentre outros. Ademais, estabelece uma nova
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epistemologia para a educacdo (Scocuglia, 2011), inserindo na discussao tipos de fontes
que ndo eram consideradas, segundo o grupo da escola dos Annales.

Considerando as estruturas durdveis como mais reais e mais
determinantes que os acidentes de conjuntura, os fendbmenos de longa
duracdo como mais decisivos do que os movimentos de curto alcance,
erodindo a cadeia factual com o proposito de substitui-la pelo sentido
econdmico e social do tempo essa “escola” historica ignorou
frequentemente o contemporéneo, a fortiori o presente e imediato
(Chauveau e Tétard, 1999, p. 9-10).

Nesse sentido, a HTP surge para resgatar discussfes sobre a micro historia, ao
conduzir para o aceite de fontes que, anteriormente, ndo eram reconhecidas. No caso das
pesquisas historiograficas em educacdo, tém-se a possibilidade de inserir, no corpus da
pesquisa, as fontes relacionadas com as inovac6es digitais, as quais visam transformar o
estudante em um consumidor critico dos produtos oferecidos pelos meios digitais, mas
simultaneamente o texto da Base deve propor que se recorra aos diferentes recursos
digitais como meios para aprimorar o processo de aprendizagem, favorecendo a melhoria
do didlogo entre professor e estudante (Brasil, 2010).

Para isso, buscamos no site do Ministério da Educacdo — MEC, documentos,
textos, videos e normas que serviram para subsidiar o processo de elabora¢do da BNCC
e as consultas publicas. Com a homologagdo da Base, 0 MEC reestruturou o site para
subsidiar as unidades da federacdo na elaboracdo dos seus programas de ensino. Desse
modo, consideramos valido analisar os documentos ou pecas publicitarias que foram
utilizadas para orientar as consultas publicas, levando a buscar os documentos
orientadores do sistema educacional de paises que possuem estrutura semelhante ao que
se pretendia implantar, por exemplo o Common Core, nos Estados Unidos ou o Acara, na
Austrélia.

O olhar sobre esses documentos possibilitou realizar inferéncias sobre as
apropriacOes realizadas pelos elaboradores, ja que esses participaram de discussdes e de
palestras com representantes de diferentes paises. Dessa forma, esses especialistas podem
ter sido tocados pelas experiéncias dos palestrantes e visitantes, determinando
caracteristicas educacionais para o pais.

Outro documento que recolhemos no site se refere ao conjunto de relatorios
referentes a primeira e a segunda consulta, tanto quantitativos quanto qualitativos, bem

como os pareceres emitidos pelos leitores criticos convidados para essa atividade, assim



68

como aqueles pareceres elaborados pelas instituicGes, representantes de segmentos
sociais com vinculos educacionais.

Nesse sentido, as memdrias do pesquisador, os relatérios e os pareceres dos
leitores criticos e das instituicdes representativas de segmentos da sociedade funcionaram
como “motor propulsor” da busca por documentos, uma vez que proporcionaram
recuperar informacdes que possibilitaram identificar outras fontes a serem procuradas e
baixadas, bem como a definir uma periodizacéo.

A experiéncia do pesquisador com o processo de elaboracgéo possibilitou constituir
um roteiro de investigacdo para identificar as fontes dispersas no site do MEC, ja que,
com as alteragBes da pagina, alguns documentos estdo disponiveis no site*® direcionado
ao acesso da populacdo que deseja ter conhecimento da Base nas diferentes etapas, bem
como acesso aos “curriculos” das Unidades da Federacdo. Outros documentos estdo
disponiveis no site do proprio MEC ou do Conselho Nacional de Educacéo, os quais
exigem, como todas as pesquisas historiograficas, a imersdo nos arquivos para identificar
os documentos que contribuirdo com a escrita da narrativa, bem como o testemunho para
auxiliar na primeira caracterizagéo das fontes.

Os pareceres representam o registro de concepcdes/representacdes que os leitores
criticos realizaram acerca do sistema educacional. Além disso, externam elementos da
sua experiéncia como professores, assim como suas expectativas de futuro para o sistema
de ensino. Cabe ressaltar que os documentos oficiais propdem uma formacgdo na
integralidade do estudante e, assim, delimitam um conjunto de saberes, de certo modo,
procurando atender a aspectos apontados pela sociedade, neste caso, formar cidaddos
conscientes do seu papel e capazes de contribuir com o progresso da sociedade cientifica,
econdmica e politica.

Para Hartog (2013), as testemunhas sdo pessoas que estiveram/estdo envolvidas
no desenrolar do evento e este impacta a sua vida. No caso da elaboracéo e da implantacéo
da BNCC, os segmentos envolvidos com a educacdo se mobilizaram, visando garantir
pontos que ja constavam em legislacBes educacionais, documentos e propostas
anteriormente publicado. Desse modo, a portaria de constituicdo da comissédo de
elaboradores estabelecia que a Base garantiria os Direitos de Aprendizagem e de

Desenvolvimento dos estudantes.

30 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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Essa argumentacao jogava para o sistema educacional a obrigagéo de garantir que
todos aprendessem e se desenvolvessem e, em caso da ndo observancia, como todo
direito, caberia 0 acionamento das institui¢cdes juridicas para o ressarcimento dos direitos
daqueles que se sentissem prejudicados.

Ainda, no processo de coleta dos documentos, buscamos no site do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), os pareceres, atas de reunides e relatérios dos seminarios
de discusséo da versdo final. O interesse pelos documentos do CNE reside no fato de este
ser um organismo constituido por representantes de diferentes segmentos da sociedade
interessados na educacao brasileira e ser responsavel por dirimir davidas da sociedade
sobre as legislacfes educacionais.

Recorremos, ainda, & Hemeroteca, a fim de coletarmos as noticias veiculadas na
imprensa do pais sobre 0 movimento de elaboragdo do curriculo comum. Notamos que
essas matérias podem trazer indicios dos horizontes de expectativas da sociedade em
relacdo a educacdo, mas para que externassem seus horizontes, 0s sujeitos partiram do
seu espaco de experiéncia.

Para finalizar essa coleta de materiais, acessamos as publicagdes do “Movimento
Pela Base®'”, visando encontrar os materiais disponibilizados para a sociedade e para os
especialistas responsaveis pela elaboracdo da primeira versdo. O interesse em acessar
esses arquivos esteve em coletar videos gravados com alguns palestrantes do Seminario
Internacional sobre a BNCC, que visava apresentar as concepcoes, acertos e dificuldades
encontradas na elaboracao dos documentos em outros paises.

Dessa maneira, 0s videos representam fontes que guardam as experiéncias dos
palestrantes e, no Seminario Internacional foram compartilhadas. Em virtude disso, de
uma forma ou outra, atingiram os participantes do evento e, com isso, provocaram
reflexdes sobre as atitudes e procedimentos, impactando o presente e constituindo
expectativas para o futuro, por meio de documentos.

Para De Certeau (1982), as regras sociais, politicas, culturais ou educacionais, ao
assumirem o lugar de uma crenca, permitem que um grupo se diversifique de outro,
constituindo um instrumento de unidade e, a0 mesmo tempo, de diferenciagéo, tanto entre
paises como entre grupos sociais de um mesmo local. Dessa forma, indiciamos que uma

finalidade da Base era a de constituir uma unidade ao sistema educacional, diferenciando-

31 Movimento pela Base: https://movimentopelabase.org.br/acontece/bncc-em-profundidade/ ou Area de
Matematica: https://observatorio.movimentopelabase.org.br/area-de-matematica-da-bncc/
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se de outros sistemas, buscando encontrar indicios de diretrizes para uma educacao para
todos.

Os vestigios de culturas identificados por meio de documentos diversos exigem
um segundo momento de selecdo daqueles que sdo fortes indicios de producdo de saber,
de sistematizacdo de saberes e de transformacdo dos saberes. Esse processo exige um
debrucar nos documentos, tendo clareza do que se pretende destacar para constituir
elementos de andlise. Neste caso, procuramos documentos que possibilitassem identificar
indicios de saberes em relagdo ao ensino de algebra no ensino fundamental 11, bem como
vestigios do espaco de experiéncia dos envolvidos e 0s horizontes de expectativas para o
futuro da educacdo brasileira.

A partir da selecdo, passamos a realizar a analise dos dados. Para isso, lancamos
mdo das perguntas, as quais conduzem as fontes a “responderem” a questdo desta
pesquisa, conduzindo a analise dos saberes, cujo intuito é garantir a confiabilidade de
fonte e subsidiar a escrita do historiador no relatério final. Assim, as perguntas propostas
pelo pesquisador propiciaram chegar a conclusfes que representam a apropriagdo de uma
cultura e os tracos da relagdo entre passado e presente, por meio dos espacos de
experiéncias e, ao mesmo tempo, constituindo um horizonte de expectativas de um futuro
gue esta em relacdo direta com o presente.

Finalmente, realizamos a caracteriza¢do dos saberes que foram sistematizados e
as escolhas realizadas pelos redatores sobre os conhecimentos, no tocante ao contetdo da
algebra presente na BNCC. Para tal, procedemos a leitura dos textos introdutérios do
documento em pauta, dos textos da area da Matematica, no caso das primeira e segunda
versOes dos objetivos de aprendizagem, da versdo referente ao desenvolvimento e da

versdo final das habilidades propostas para os Anos Finais do Ensino Fundamental.



CAPITULO Il - Um programa de ensino: implicacdes para o ensino de

algebra

Neste capitulo, apresentamos o contexto de construcdo da Base Nacional Comum
Curricular. Para tanto, recorremos as fontes oficiais (Resolugdes, Decretos e Pareceres),
bem como jornais veiculados no periodo de 2015 a 2018. Esse periodo cobre os primeiros
movimentos de constituicdo das comissdes de “especialistas” para realizagdo da

elaboracdo do texto concernente 8 BNCC.
2.1 Um primeiro contato com os documentos constituintes de uma histéria do ensino

Depois de anos sob lideranca do governo militar, o Brasil inicia, na década de
1980, o periodo chamado de redemocratizacdo, com a passagem do governo militar para
0 governo civil, retomando um movimento de democracia e oportunidade para todos
(Fagnani, 1999). Essa ideia culmina na promulgacdo da Carta Magna de 1988,
considerada uma carta democratica, haja vista que para sua redacdo a populacéo brasileira
elegeu seus representantes. Buscava-se, para tanto, que todos os setores da sociedade
estivessem representados durante as discussdes de elaboracdo dos artigos, incisos e
paragrafos dessa que serviria para nortear as relacées dentro do pais em todos 0s campos
da sociedade.

Desse modo, sobre o grupo dos eleitos para governar o pais, podemos inferir que
em sua maioria vinham de uma geracdo acostumada com o governo militar, sendo que
uma parcela desejava retomar um caminhar democréatico para o pais, enquanto outra
parcela, por ndo conhecer ou por acreditar que aqueles principios eram corretos, defendia
pontos considerados marcas dos governos militares, provocando, assim, um confronto de
geracOes e ideias. Ainda, qualquer mudanca que ocorresse geraria um impacto social, ao
inserir normas que mudariam costumes e praticas de setores da sociedade (Alves, 2020).

Acessando os registros disponiveis no site do Congresso®2, percebemos a presenca
de nomes que vieram a ser destaque no governo e na vida politica do Brasil, como Jarbas
Passarinho, Edison Lobé&o, Fernando Henrique Cardoso, Rachid Saldanha Derzi, dentre

outros. Nesse grupo, encontramos politicos que tinham destaques no governo militar, por

32 para maiores detalhes, acessar o endereco: https://legis.senado.leg.br/diarios/ver/15120?sequencia=6
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ocuparem cargos de ministros, governadores, entre outros nomeados pelo governante, de
outro lado, temos politicos que sofreram o exilio e lutaram pelas “Diretas j&”. A partir das
diferentes origens politicas dos senadores e dos deputados federais, € possivel assinalar
que essa legislatura responsavel pela elaboracdo da constituicdo, representava um
confronto de ideias e de geracGes

Assim, a luz do que é proposto por Chauveau e Tétard (1999), o conjunto de
parlamentares apresenta caracteristicas dos grupos sociais originarios, as quais herdaram
de geracOes anteriores. Além disso, temos um outro vetor que é a demanda social. No
caso da Assembleia Constituinte, esta a luta por superar o periodo de governo militar,
visto que seria a oportunidade de retomar o governo civil por meio da implantagéo de um
governo democratico, cujos chefes do executivo passariam a ser eleitos pela sociedade e
ndo mais por indicacdo das forcas dominantes. Sinalizando uma aspiracdo de futuro
social, em que as mazelas vividas durante o governo dos generais ficariam para o passado
e 0 presente, seria um momento diferente, permitindo construir um futuro de progresso e
democracia.

Desse modo, os grupos politicos eleitos para compor a Assembleia Nacional
Constituinte estavam organizados, de um lado, em neoliberais, defensores das ideias
capitalistas. Do outro lado, os progressistas, que buscavam defender os direitos basicos
da populagéo a partir da sua mobilizagao no movimento “Diretas ja”, um anseio de um
pais democratico, no qual o governo estaria na mao de civis.

Nesse sentido, a Constituicdo de 1988 aponta direitos de todos os brasileiros,
dentre os quais esté o direito a educacédo para todos. A Constituicdo define que o Estado
é o responsavel pela garantia desse direito aos cidaddos, conforme os artigos 30 (inciso
VI), 210 e 211. O artigo 30, inciso VI, determina que 0os municipios devem assumir a
responsabilidade pela educacdo infantil e pelo ensino fundamental, em cooperacao
técnica e financeira com a Unido e o Estado, bem como informa que essa cooperacao
deve ocorrer por meio da garantia de uma formacao basica comum, e respeito aos valores
culturais, artisticos, nacionais e regionais, por meio de um contetido minimo.

O artigo 211 preconiza que Unido, Estado e Municipios, por meio da colaboragéo,
seriam 0s responsaveis pela gestdo do sistema de ensino em cada ente da federacao e, no
§2, com a redagdo dada pela emenda constitucional n. 14 de 1996, “os Municipios

atuardo, prioritariamente, no ensino fundamental e na educagdo infantil”. JA no § 3, a
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partir da mesma emenda constitucional, “os Estados e Distrito Federal atuardo,
prioritariamente, no ensino fundamental e médio” (Brasil, 1996).

A Constituicdo estabelece normas e regras gerais que necessitam ser normatizadas
por meio de legislacdes complementares, no caso da educacdo, por exemplo, em 1996,
entrou em vigor a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB) que, por sua vez,
estabelece, com detalhes, como deve ser organizado o sistema de ensino no pais, bem
como as caracteristicas e finalidades das modalidades de ensino. Como qualquer
legislacdo, desde sua publicacdo sofreu alteracdes, visando realizar adequacdes que
podem estar na perspectiva de atender setores da sociedade, ou indicando mudancas que
possivelmente foram necessarias para alcancar expectativas de um futuro melhor para um
grupo social, conforme apontado por Araujo (2018).

As diferentes propostas de alteracdo em partes da LDB sinalizam indicios de uma
experiéncia com a educacéo e os impactos dessas na cultura social, politica e trabalhista.
Outro ponto de destaque sdo 0s vestigios de se constituir um sistema de ensino em que o
estudante permaneca por um maior tempo dentro da escola, como forma de atender a
necessidade de ter uma educacdo de qualidade. Como se a ampliacdo do tempo escolar ja
configurasse uma melhoria no processo de ensino e de aprendizagem, esquecendo que ha
outros fatores que precisam ser observados para que iSso ocorra.

De acordo com a LDB, a educacao tem como finalidade trés dimensdes que devem
ser contempladas em todos os niveis: pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Araujo, 2018). As finalidades
da educacdo expressas na LDB remetem a expectativas de um futuro que coadunasse com
as mudancas que vinham ocorrendo no campo politico, econémico e social.

De acordo com Fagnani (1999), na década de 1990, temos o governo de Fernando
Henrique Cardoso implantando politicas sociais e econdmicas que buscavam dar
continuidade a implementacdo do Plano Real e a abertura do mercado para oS
importadores, que passaram a oferecer produtos as classes sociais menos favorecidas,
com valores atrativos. Dessa forma, a industria brasileira precisava de novos
investimentos e melhorias nas condigdes de producédo para enfrentar a concorréncia dos

produtos importados.
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Essa necessidade da sociedade produtora esta refletida no texto da LDB, por meio
da indicacdo das finalidades da educagio®, assim como por meio da indicagio de novas
politicas sociais. Ainda, o parecer do relator, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Béasica (DCNEB), retoma a educagdo como um direito civil garantido
pela legislacdo brasileira, como um direito individual, independentemente da situacao
econdmica, social ou cultural.

No Parecer n. 11** (2010, p. 105), referente as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, podemos ler que grupos sociais®®
participaram das audiéncias publicas para registrar suas expectativas de que a escola
formasse estudantes capazes de responder a demanda de combate a discriminacao,
interacdo com as inovacdes tecnoldgicas e que fossem cidaddos capazes de se adaptar as
mudancas na sociedade. Esses aspectos consubstanciam um espaco de experiéncia dos
envolvidos e possibilita que estabelecam um horizonte de expectativa para uma sociedade
mais inclusiva.

Ainda, no Parecer n. 11, temos a descricdo de eventos que impactam a escola a
partir das mudancas ocorridas na sociedade, as quais, segundo o relator, colocam a
instituicdo escolar a repensar as praticas educacionais, na expectativa de se apropriar,
principalmente, das inovagdes tecnoldgicas, visando resgatar o interesse dos estudantes
e, com isso, inserindo-0s no processo de ensino e de aprendizagem. Em relacdo a este
ponto, o relator argumenta que, “novos desafios se colocam, pois, [...] a escola [...]
também cumpre um papel importante de inclusdo digital dos alunos” (Brasil, 2010, p.
111).

O relator aproveita para sinalizar como o professor poderia conduzir as aulas de
forma a integrar os estudantes e os recursos midiaticos. Para isso, recomenda que, mesmo
sendo experiente, deve-se “colocar na situacao de aprendiz e buscar junto com 0s alunos
as respostas para as questoes suscitadas” (Brasil, 2010, p. 111).

Notamos que o documento indica o trabalho metodoldgico a partir de situacdes

investigativas, assim, os estudantes, com o apoio do professor, buscariam estabelecer

33 De acordo com o art. 2° da LDB (1996) a educacdo [...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

34 parecer do Conselho Nacional de Educacdo/ Camara da Educacéo Basica, homologado pelo Ministro
da Educacdo e publicado no D.O.U. de 9/12/2010, Se¢do 1. Pag. 28.

35 SEB/MEC; SEESP/MEC; CONSED; UNDIME; UNCME; FNCEE; ANFOPE; ANPAE; ANPED:;
CNTE; FORUMDIR; SBPC; representantes das comissfes de Educacdo do Congresso, representantes
dos coordenadores estaduais de Ensino Fundamental.
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estratégias de resolucdo, testar hipdteses e solucionar problema. Para isso, deveriam
juntos pesquisar modelos ou caminhos interpretativos que possibilitem vislumbrar uma
solucéo.

Nesse contexto de aspectos orientadores e normativos, surge a construcéo da Base
Nacional Comum Curricular, um documento que tem sua génese na esteira do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), o qual determina metas para o Ensino Fundamental e,
dentre essas, destacamos a

Meta 7: Fomentar a qualidade da educacdo 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:
Nivel de ensino 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do 5,2 55 57 6,0

ensino fundamental
Anos finais do
ensino fundamental

4,7 5,0 5,2 5,5
(Brasil, 2015, p. 113).
O PNE permite inferir que, uma finalidade da educagdo seria melhorar 0s

indicadores, como uma forma de alcancar a qualidade da educacdo por meio da
implementacdo da base nacional comum curricular.

Nesse sentido, Passos e Nacarato (2018) chamam a atencdo para o papel dos
reformadores indicados pelo setor empresarial, 0s quais visavam o controle do
desempenho de alunos e professores. Para isso, utilizam como recurso 0S processos
avaliativos de larga escalar, alem disso, buscam o controle da organizacdo do trabalho
pedagdgico, definindo conteddos e métodos de ensino.

No proximo subcapitulo, dedicamos atencdo a uma narrativa histérica dos
movimentos de constituicdo da BNCC, bem como tragco da participacdo dos diferentes

segmentos da sociedade na elaboracdo do documento.

2.2 Sobre as versdes da Base Nacional Comum Curricular

A BNCC tem suas origens, conforme comentado na segdo anterior, na
Constituicdo Federal e esta prevista na LDB, nas DCNEB e no PNE. Essas legislagdes
atribuem ao documento seu carater legal e representante das relacdes de um plano de
futuro para a sociedade a partir da educacgdo. Essa projecdo tem como ponto gerador, no

nivel federal, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), responsavel por esclarecer as
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duvidas da sociedade em relacéo as legislacdes educacionais, emitir pareceres e orientar
0 Ministério da Educagdo na elaboracdo de portarias e deliberagdes, via 0s pareceres
emitidos.

Assim, apresentamos as trés versdes, primeira versdo (2015), segunda versdo
(2016) e a versao final, ja que, apos os seminarios Estaduais, os redatores indicados pelo
MEC produziram a versdo que foi encaminhada para anlise do Conselho Nacional de
Educacéo, que elaborou o parecer a ser homologado pelo Ministro da Educagdo. Essa
versdo esta disponivel no site do CNE como documento em analise e foi levado para os
seminarios regionais para ser discutido pelos representantes da sociedade que ali
estiveram presentes. Dessa forma, podemos inferir que o documento disponibilizado, em

dezembro de 2017, a sociedade, representa uma quarta versao da Base.

2.2.1 Caracteristicas da primeira versdo da BNCC

No ano de 2015, temos 0s movimentos para constituicdo de um novo documento
norteador do sistema educacional. Nesse cenario, podemos indiciar que a sociedade tinha
a expectativa de que o0 movimento levasse a uma revisdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), ajustando os pontos nevralgicos. Entretanto as acdes indicavam que se
pretendia a elaboracdo de um documento que substituisse os PCN.

A mobilizacdo para essa elaboracdo tem como ponto de partida a Portaria n. 592
de 17 de junho de 2015, em que o entdo ministro da educacdo, Renato Janine Ribeiro,
instituiu a comissdo de especialistas responsaveis pela elaboragdo da versdo que seria
levada para anélise da sociedade, por meio da consulta realizada no periodo de setembro
a dezembro de 2015. A portaria n. 592 normatiza todas as ac¢des dividindo a
responsabilidade com o CONSED?® e a Undime®’, os quais, junto com as associacoes
académicas e cientificas que atuam nas areas de conhecimento da Educacdo Baésica,
indicaram professores para participarem da comissao de elaboradores, bem como estarem
presentes durante todo o processo.

O grupo de especialistas tinha como primeiro trabalho redigir o que seria a
primeira versdo da Base e, depois das consultas publicas, sistematizar as contribuicdes e

finalizar o texto que deveria ser encaminhado para apreciacdo do Conselho Nacional de

36 Conselho Nacional dos Secretérios de Educacéo Estadual — CONSED.
37 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagédo — Undime.
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Educacdo. Para contribuir com a preparacdo dos especialistas, foi organizado o “I
Seminario Interinstitucional para Elaborag¢do da Base Nacional Comum”, tendo como um

dos apoiadores o “Movimento pela Base®”

que, segundo o site direcionado para reunir
todos os materiais, esse seminario configurou um marco importante para a elaboracdo da
BNCC.

No Seminério, estavam presentes todos o0s assessores e 0s 116 especialistas
responsaveis pelo trabalho de elaboracdo da Base nas cinco areas de conhecimento
(Linguagem, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Matematica e Ensino Religioso)
e representantes de instituicdes internacionais, cujo papel era o de relatar as experiéncias
como elaboradores dos curriculos da Inglaterra, Estados Unidos, Chile e Australia. O
“Movimento pela Base” aproveitou que esses profissionais estavam no pais, para
gravarem videos sobre quais aspectos 0s professores deveriam ter a atencdo no momento
de analisar uma nova proposta curricular, socializando com o grande publico as mesmas
orientagdes recebidas pelos especialistas.

Para ilustrar o movimento desenvolvido para formar os redatores da primeira
versdo e depois esclarecer a sociedade sobre o que era a base e sua importancia, varios
videos foram disponibilizados no canal do “Movimento pela Base”*®, os quais ficaram
disponiveis no site da Base e no canal do Youtube do Movimento pela Base. Esses videos
variavam seus contetdos, incluindo pequenas explica¢fes sobre o que significava uma
Base Nacional Comum Curricular até explicacfes especificas sobre temas gerais das
Areas de Conhecimento.

Os videos, conforme ilustra a Figura 2, eram veiculados nos canais abertos e,
conforme o processo de elaboracdo da Base progredia, tendo em vista a primeira consulta
publica, por meio digital, os seminarios estaduais e seminarios regionais, eram
convidados profissionais para discorrerem sobre 0 documento, em areas especificas.

Em relacdo a este trabalho todo se tornar publico, em video, com destaque a
opinido de especialistas de outros paises considerados “com educacgdo de qualidade”,

compreendemos como sendo a preocupacdo de conclamar o grande publico para a

% De acordo com o site, 0 “Movimento pela Base” é uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas
e instituices que, desde 2013, se dedica a apoiar e monitorar a construcdo e a implementacdo de
gualidade da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e do Novo Ensino Médio. Institui¢des que
compde o Conselho Deliberativo do Movimento pela Base: Insituto Natura, Instituto Unibanco, Itau
Educacdo e Trabalho, Fundagdo Lemann, Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidial, Fundagao Telefonica
Vivo. Doadores: Fundacdo Roberto Mario, Movimento BEMMAIOR e [B]3social.

% https://movimentopelabase.org.br
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necessidade de ter um documento que provocasse uma mudanca no sistema educacional.
Esse traco de convencer a sociedade pode ser constatado no site do movimento® que se
coloca como um articulador entre os diferentes segmentos envolvidos no processo:
Ministério da Educacdo, Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo, Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo, Conselho Nacional de Educacao,
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo e Férum Nacional dos Conselhos
Estaduais e Distrital de Educagéo.

Figura 2 - Videos gravados pelo Movimento pela Base - 2015
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em videoconferéncia realzada no dia 27/10/2015 por
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Fonte: https://www.youtube.com/@MovimentopelaBaseNacional Comum/videos.

Nesse sentido, Chauveau e Tétard (1999) argumentam sobre a necessidade de 0s
historiadores considerarem novas fontes de pesquisa, uma vez que “ndao se pode
negligenciar a dimensdo radiofonica, cinematografica, mas sobretudo televisiva, dessa
presenca da historia do presente” (Chauveau e Tétart, 1999, p. 18). Assim, esses materiais
midiaticos representam fontes de pesquisa e oferecem vestigios de um periodo histérico
e seus movimentos, impactando a geragéo.

Essas fontes midiaticas sinalizam que, direta ou indiretamente, 0 pensamento
sobre um programa curricular dos redatores foi impactado pelo contato com esses
profissionais com experiéncia no tema, tanto brasileiros como de paises** que possuem

um curriculo nos moldes do que se pretendia construir. Dessa forma, a socializagdo das

40 Vide anexo IV.
41 Inglaterra, Estados Unidos, Chile e Australia.


https://www.youtube.com/watch?v=8SIRboujJx8
https://www.youtube.com/watch?v=yyJS6HIAUvQ
https://www.youtube.com/watch?v=-wtxWfCI6gk&t=17s
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experiéncias dos palestrantes contribuiu para a expectativa do Brasil ser considerado um
pais com uma educacdo excelente nas avaliages internacionais (ERCE*?, PISA®,
TIMSS*

A proximidade do MEC com as instituicdes de vinculos particulares foi criticada
pelos segmentos da educacdo (professores da educacdo basica, reitores,
pesquisadores/professores do ensino superior, associacfes cientificas), por configurar
uma possibilidade de se ter uma educagdo com padrdes que Se encaixariam como uma
luva nas diretrizes dos institutos e fundacdes vinculadas aos grupos empresariais, pois,
essas organizagoes, no intuito de contribuir com a educagio publica, “especializaram-se”
na confeccdo de materiais educacionais, tanto para a formacao do professor, quanto em
materiais didaticos para os alunos.

Segundo Bigode (2019, p. 124), “os reformadores empresariais se movimentavam
com grande desenvoltura por meio de suas fachadas institucionais [...] organizando
eventos sobre a necessidade de uma base e influenciando a agenda do MEC”. Em relagéo
a isso, verificamos a representacdo do interesse de segmentos empresariais na elaboragéo
do documento curricular, bem como a participacdo de organismos internacionais
representando uma aproximacdo do Brasil a organismos da educacdo mundial,
reforcando a impresséo de que a Base veio para atender uma necessidade de apresentar
um referencial para o sistema educacional que contempla requisitos internacionais, bem
como permite inferir que existia um interesse capitalista na gestdo do sistema educacional.

Tendo transcorrido trés meses, foi disponibilizada a primeira versdo para consulta
e, a fim de contribuir com a divulgacdo da consulta publica, a Diretoria de Curriculos e
Educacdo Integral da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo
encaminhou o Oficio Circular n. 015 de 2015 as Secretarias Estaduais de Educacao,
comunicando sobre a necessidade de se constituir, nas Unidades da Federacdo, as
ComissOes Estaduais para a Discussdo da Proposta Preliminar da Base Nacional Comum
Curricular. Tais comissdes foram constituidas por professores das InstituicGes de Ensino
Superior localizadas nos Estados, professores do Ensino Fundamental e Médio indicados
pelas Secretarias Estaduais e Municipais, representantes sindicais e representantes dos
foruns estaduais e municipais dos diferentes segmentos sociais, 0s quais deveriam pensar

acOes para fazer com que ocorressem e efetivassem as participacdes.

42 Estudos Regionais comparativo e explicativo (Erce).
43 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa).
4 Estudo internacional de Tendéncias em Matematica e Ciéncia.
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A data do oficio indicava uma preocupacao da equipe do MEC em constituir, nos
diferentes Estados, uma equipe de profissionais que realizariam a mobilizacao, visando a
participagdo na consulta pablica que teve inicio em 15 de setembro de 2015. A indicacéo
para a participacdo dos diferentes segmentos, na Comissdo Estadual, pode sinalizar que a
Secretaria de Educacdo Béasica do MEC queria garantir que todos os segmentos dos
profissionais da educacdo nos diferentes niveis participassem e, com isso, fosse
respondida a critica de que a Base seria apreciada em gabinetes por indicados do poder
dominante sem ouvir os envolvidos no processo educacional das diferentes instancias.

No inicio de 2016, em meio as desconfiancas em relacdo ao envolvimento das
instituicdes privadas no processo de elaboragdo do documento e como estavam sendo
computadas as contribui¢bes, somado o clima politico que ndo estava favoravel para o
cargo majoritario federal, como relatado nos jornais da época®, pois existia um
movimento politico que pedia o impeachment de presidente*®, inscrevia-se um espago
para ocorrer uma parada no processo, com alteracdes de diretrizes.

Nos bastidores das Comissdes de Discussdo, 0 que se comentava era que,
primeiro, os representantes do Consed e da Undime pressionaram o MEC para nédo deixar
a elaboracdo do documento nas mdos das fundacgdes/institutos; segundo, o motivo
apresentado pelas liderancas do Consed e Undime era o de evitar que o processo ficasse
parado em virtude dos movimentos politicos para o impeachment da entdo presidenta
Dilma Roussef, o que poderia levar a assumir o cargo um Ministro alinhado com o poder
empresarial, definindo novas diretrizes que ndo atenderiam as expectativas dos lideres
estaduais e municipais em relacdo a educacdo (Do Amaral, 2017; Dias, 2017).

Nesse cenario particular, temos a politica ditando elementos para a educacéo e,
dessa forma, levando tracos de parte da sociedade para dentro do ambiente educacional
por meio da intencdo de desenvolver competéncias consideradas requisitos para o futuro
do setor produtivo, como os desenvolvimentos na rea tecnolégica. Ainda, uma mudancga
na presidéncia provocaria um efeito cascata levando a trocar todos que estavam a frente
das acOes de elaboracdo da Base. Tanto isso € um fato que, com o afastamento da

Presidenta Dilma Rousseff, para correr o processo no Congresso, assume Seu vice-

4 Jornal do Commercio de janeiro de 2016 e margo de 2016; A Tribuna de janeiro de 2016, dentre outros.
46 para maiores detalhes pode-se ler em:

AMARAL (2017, p. 55-70) Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6109999
DIAS (2017) Disponivel em: Repositorio Institucional da UnB: "E uma batalha de narrativas" : 0s
enguadramentos de acédo coletiva em torno do impeachment de Dilma Rousseff no Facebook



https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6109999
https://repositorio.unb.br/handle/10482/24344
https://repositorio.unb.br/handle/10482/24344
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presidente, Michel Temer, o qual nomeou um novo Ministro da Educacdo, e
consequentemente, esse indicou um novo Secretério da Educacgdo Bésica.

Nesse borbulhar dos animos politicos, a partir do relatorio-sintese das
contribuicdes no site e dos pareceres dos leitores criticos, os redatores da Base realizaram
a reescrita do texto da primeira versao e a entregaram para nova consulta em 3 de maio
de 2016, assim como a Secretaria de Educagdo Baésica, elaboraram relatérios sobre os
dados da consulta publica para comunicar a sociedade pontos que fossem considerados

de todas as contribuicdes langadas no site.

2.2.2 Caracteristicas da segunda versdao da BNCC

A mobilizacdo de todos 0s agentes para a participacdo da consulta nos seminarios,
representou uma batalha, visto que o momento politico dividia as opinies publicas sobre
as acgdes vinculadas ao poder federal e 0 pouco tempo para organizar tudo, convocando
os diferentes segmentos da educagéo deu o tom desse momento.

Dessa forma, o CONSED e a Undime iniciaram a organizacgdo para 0s seminarios
estaduais, visando aproximar as discussdes sobre o texto daqueles que, posteriormente,
teriam o papel de implementar o documento nas suas redes. Nesse sentido, buscou-se
publicizar todos os atos com a divulgagéo nas IEs, pelos representantes na Comissao; nas
Secretarias de Educacdo dos Municipios, via Undime; e nos sindicados, via seus
representantes.

Para realizar os seminarios, foi direcionada verba para as Comissdes Estaduais de
Discussao da Base, de modo a ocorrer uma chamada publica por meio da publicacdo em
jornal, ajuda de custo para deslocamento de professores e técnicos das secretarias do
interior do Estado e a alimentacdo no dia do Seminério Estadual.

Cada Estado teve a liberdade de marcar o dia do seu seminario, assim 0s
Seminarios iniciaram em 23 de junho e o ultimo ocorreu em 10 de agosto, conforme
consta no site do MEC. Finalizados os Seminérios, os Estados geraram o relatério a partir
do programa fornecido pela Universidade de Brasilia (Unb)*, instituicio que era
responsavel por fornecer todas as orientacdes e, depois, sistematizar os relatérios para

serem encaminhados ao MEC.

47 A Universidade de Brasilia, juntamente com a Universidade Federal de Minas Gerais foram selecionadas
pelo MEC para capitanear os trabalhos e dar o suporte as Comissdes Estaduais para a organizagao dos
Seminarios indicando um técnico de informatica e um articulador financeiro para auxiliar.
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Os seminarios foram organizados de forma que existisse um primeiro momento
de palestra sobre a importancia de participar com criticidade tendo em vista o papel que
a BNCC assumiria no sistema educacional apds aprovacgdo. Ainda, eram compostos por
grupos para analisar as diferentes partes do texto, como o texto introdutério da BNCC,
texto da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental - Anos Iniciais e Ensino Fundamental -
Anos Finais e Ensino Médio. A discussdo dos textos introdutérios do documento e das
etapas foi precedido pelas discuss6es nos grupos de trabalho formados a partir dos
componentes curriculares que compdem as Area de Conhecimento (Linguagem,
Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Ensino Religioso).

As anélises realizadas nos grupos de trabalho foram apresentadas na plenaria final,
a qual tinha a funcéo de apreciar os trabalhos dos grupos e aprovar o documento gerado
ao final. Algumas Comissdes Estaduais produziram, ao final, uma carta manifestando
alguns pontos referentes ao documento enviado para analise e o que era esperado para o
futuro do documento.

O relatorio final e a carta foram enviados para a Comissao Nacional formada para
orientar os Estados e depois reunir as colaboragdes para enviar ao MEC. Esa comissdo
possuia a participacdo da Consed, Undime e IEs. Assim, tem-se inicio a Ultima etapa de
reescrita da BNCC pelos redatores indicados pelo MEC, os quais deveriam observar
sugestdes vindas dos Seminarios e inserir, no texto final, as colaboragfes, as quais

discutiremos no subcapitulo que tratamos das participacdes.

2.2.3 Caracteristicas da terceira versao da BNCC

De posse dos relatdrios, o grupo de redatores realizou os acertos apontados*® nos
seminarios estaduais, e entregaram a Secretaria de Educacdo Bésica a terceira versao, a
qual foi encaminhada pelo MEC, em abril de 2017, ao CNE para apreciacgéo e elaboragéo
do respectivo parecer. Com o documento em méos, o presidente do Conselho indicou um
relator, o qual propds realizar audiéncias publicas para ouvir os segmentos da sociedade
sobre o texto da versdo que lhe foi entregue. Para isso, foi organizado o calendario,
conforme Regimento publicado em 1 de junho de 2017, com a distribuigdo pelas regides:

Sul, Sudeste, Norte, Nordeste e Centro-Oeste, conforme elucida o Quadro 2, a seguir.

4 Assim, a sociedade esperava que os redatores fizessem. Contudo, a partir dos seminarios regionais
observamos que muitos pontos foram deixados de fora ou ndo foram considerados, provavelmente, por
ndo coadunar com as ideias vigentes no poder.
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Quadro 2 - Calendario das audiéncias publicas promovidas pelo CNE

Regido Data Local
Norte 07/07/2017 Manaus (AM)
Nordeste 28/07/2017 Recife (PE)
Sul 11/08/2017 Florianopolis (SC)
Sudeste 25/08/2017 Sé&o Paulo (SP)
Centro — Oeste 11/09/2017 Brasilia (DF)

Fonte: elaborado pelo autor. Dados Regimento das Audiéncias Publicas.

Nessas audiéncias, a participacdo poderia ocorrer de duas formas, a primeira de
forma presencialmente e a segunda, encaminhando por escrito, pontos que deveriam ser
revistos pelos conselheiros antes de elaborarem o parecer para aprovacgdo do Ministro.

Desse modo, paralelamente com todos 0s movimentos sociais impulsionados nas
redes sociais (Dias, 2017) que pediam a cassacao da presidenta, acontecia o trabalho dos
elaboradores e dos membros estaduais das comissdes de discussdo. Nesse contexto, a
terceira versdo foi discutida por um Conselho Nacional de Educacdo que teve seus
conselheiros trocados, se comparados a equipe do inicio do processo. Assim, com 0
parecer CNE/CP n. 15/2017, o relator Eduardo Deschamps levou o parecer para
aprovacdo da Camara Plena, encaminhado, em seguida, para ser homologado pela
portaria n. 1570, publicada no D.O.U de 21 de dezembro de 2017, na se¢do 1, pagina 146.

A homologacdo da versdo final ndo encerrou 0 processo, ja que caberia aos
Estados construirem os curriculos, haja vista que a BNCC nédo configura um curriculo,
mas normas, direitos de aprendizagem e desenvolvimento do estudante. Assim, o MEC
instituiu o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular,
por meio da Portaria n. 331 de 05 de abril de 2018. Essa portaria estabelece normas para
a parceria entre Unido e os entes Estaduais e municipais para a constru¢do dos respectivos

“curriculos”, efetivando o que era proposto na BNCC.

Por se constituir em uma politica nacional, a implementacdo da BNCC
requer, ainda, o monitoramento pelo MEC em colaboracdo com o0s
organismos nacionais da area — CNE, Consed e Undime. Em um pais
com a dimensdo e a desigualdade do Brasil, a permanéncia e a
sustentabilidade de um projeto como a BNCC dependem da criacéo e
do fortalecimento de instancias técnico-pedagdgicas nas redes de
ensino, priorizando aqueles com menores recursos, tanto técnicos
quanto financeiros. Essa funcdo devera ser exercida pelo MEC, em
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parceria com o Consed e a Undime, respeitada a autonomia dos entes
federados (Brasil, 2017, p. 21).

A implementacdo da Base nos Estados ocorreu durante o ano de 2018, com o MEC
realizando reuniBes periddicas com especialistas para discutir os caminhos a serem
percorridos pelas comissdes de redatores estaduais.

As reunides promovidas pelo MEC visavam, no primeiro momento, orientar os
redatores sobre como deveriam realizar o trabalho. Dentre essas orientacOes, estava a
obrigatoriedade de respeitar a distribui¢do de habilidades. Os redatores ndo poderiam, por
exemplo, retirar uma habilidade de um ano e passar para outro, mas poderiam inserir
habilidades que dialogassem com a realidade do Estado indicando, assim, uma condic¢ao
apontada em versdes anteriores em que a Base delimitaria 60% do programa curricular e
os Estados e Municipios os 40% correspondentes a regionalidade.

Dessa forma, apontamos tratar de indicios de uma intencdo politica de que os
programas curriculares esbocem elementos da cultura local, desvelando, nos documentos,
a relacdo de uma sociedade e suas necessidades, ja que, por exemplo, deveria ter nas
habilidades a insercdo de caracteristicas de comunidades pesqueiras em Estados com
predominancia dessa pratica econémica/subsisténcia. Neste texto, temos a preocupacao
em realizar uma narrativa a partir dos documentos e ndo tivemos interesse de esgotar
todas as nuances do processo de implementacdo, o que pode ser feito em trabalhos
futuros.

Desse modo, no final de 2018, os Estados finalizaram a etapa de elaboracéo dos
Curriculos e iniciaram a preparacdo para subsidiar os Municipios que optassem por
constituir seus préprios programas, tendo por referéncia a Base e o Curriculo Estadual.
Ainda, os Estados deram inicio a formacéo dos professores que seriam os formadores nos
municipios que optassem em adotar o Curriculo Estadual. Lembrando que essa etapa
também teve parceria da Unido, com o financiamento dos gastos para a formacao,
deslocamento e pagamento de bolsas para os formadores, conforme a Portaria n. 331 de
2018.

2.2.4 Aspectos sociais presentes nos textos da BNCC.

Iniciamos este espaco de discussdo, ressaltando que os relatores deveriam seguir

as normas da Constituicdo Federal, LDB, DCNEB — Leis sobre as modalidades de ensino
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e sobre os direitos sociais (género, etnia, estatuto da Crianca, etarismo, culturas, entre
outros). Dessa forma, na primeira e na segunda versdes, temos os ‘“eixos de
formagcao/direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que se afirmam em relacéo a
principios” que norteiam a formagao cidada dos estudantes.

Na versdo aprovada, temos a indicacdo de que as tematicas defendidas pelos
grupos sociais foram parcialmente inseridas nos textos dos componentes, diferentemente
do que aconteceu na segunda versdo. Na versdo levada para os semindrios Estaduais,
temos essas tematicas sendo relacionadas por meio do quadro dos Objetivos de

Aprendizagem e Desenvolvimento em relacdo aos eixos de formacéo, os quais seriam:

Letramentos e capacidade de aprender;
Leitura do mundo natural e social,
Etica e pensamento critico;
Solidariedade e sociabilidade.

(Brasil, 2016, p. 46).

No Quadro 3, mais adiante, apresentamos uma sintese de alguns pontos da BNCC,
procurando estabelecer um panorama das transformacdes ocorridas no texto introdutorio,
o qual indicava ter a finalidade de apresentar a BNCC ao publico, delimitando o seu papel
dentro do contexto educacional. A andlise desse quadro pode indicar pequenas mudancas
de concepcdes de pensamento sobre pontos defendidos por grupos da sociedade.

O quadro permite inferir que, inicialmente, os redatores caracterizavam a BNCC
como um documento que assumiria 0 papel de renovar o sistema educacional ao
apresentar aprimoramentos para a Educacdo Basica. Nesse discurso, sdo expostos tragos
de um pensamento que, ao investir na reformulacdo do curriculo que seria implantado,
configuraria uma acdo que resolveria boa parte do problema educacional.

Na segunda versdo, percebemos que os redatores jogam mais luz sobre as
legislacOes vigentes que fazem referéncia a base, sinalizando que esses documentos ja
apontavam a base como o “remédio” para alcancarmos a qualidade educacional.

Cabe destacar, em relacdo a primeira versdo, que a segunda versdo apresentada ja
tem a denominacdo atual, e surge para atender a legislacdo na uniformizacdo dos
curriculos existentes no pais, preparando o aluno por meio de uma “educagdo de
qualidade”. Nesse ponto, temos tracos de um pensamento empresarial que busca uma méao
de obra qualificada e capaz de exercer as fungdes dentro de um padrdo produtivo e de

eficiéncia.
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A versdo final homologada retoma o papel da Base para atender a exigéncia das
legislacGes elaboradas pelos segmentos da sociedade representados no Congresso,
servindo assim para normatizar o sistema educacional, definindo o direito de
aprendizagem e desenvolvimento do estudante. Cabe realcar que a BNCC, diferentemente
do documento que a antecedeu, tem o carater de obrigatoriedade ao definir direitos dos

alunos, logo, segue a Carta Magna: a educagao no pais € um direito de todos.



Quadro 3: Aspectos das versdes da Base Nacional Comum Curricular.
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12 verséo (2015)

22 versdo (2016)

32 versédo (2017)

Caracterizagdo

A base é a base. Ou, melhor dizendo: a Base
Nacional Comum, prevista na Constituicdo para
0 ensino fundamental e ampliada, no Plano
Nacional de Educagdo, para o ensino médio, é

a base para a renovacéo e o aprimoramento da
educacdo basica como um todo. E, como

se tornou mais ou menos consensual que sem um
forte investimento na educagdo basica o

Pais ndo atenderd aos desafios de formagdo
pessoal, profissional e cidada de seus jovens,

a Base Nacional Comum assume um forte
sentido estratégico nas acdes de todos o0s
educadores, bem como gestores de educacdo, do
Brasil (Brasil, 2015, p. 2).

A Base Nacional Comum Curricular é uma
exigéncia colocada para o sistema educacional
brasileiro pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Brasil, 1996; 2013), pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Basica (Brasil, 2009) e pelo Plano
Nacional de Educacéo (Brasil, 2014), e deve se
constituir como um avango na construgdo da
qualidade da educacdo. Para o Ministério da
Educacdo, o que deve nortear um projeto de
nacdo é a formacdo humana integral e uma
educacdo de qualidade social. Entende-se a
Base Nacional Comum Curricular como “os
conhecimentos, saberes e valores produzidos
culturalmente, expressos nas politicas publicas
e que sdo gerados nas instituicBes produtoras
do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no
mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producdo artistica; nas formas
diversas de exercicio da cidadania; nos
movimentos sociais” (Parecer CNE/CEB n°
07/2010, p. 31) (Brasil, 2016, p. 24).

A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) é um documento de carater
normativo que define o0 conjunto
orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com
0 que preceitua o Plano Nacional de
Educacéo (PNE) (Brasil, 2017, p. 7).

Finalidade
BNCC

da

Objetivo da BNC € sinalizar percursos de
aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes ao longo da Educacéo Baésica,
compreendida pela Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental, anos iniciais e

A BNCC, cuja finalidade é orientar os sistemas
na elaboracdo de suas propostas curriculares,
tem como fundamento o direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento, em
conformidade com o que preceituam o Plano

Referéncia nacional para a formulacdo
dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das instituicdes escolares, a
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finais, e Ensino Médio, capazes de garantir,
aos sujeitos da educacdo béasica, como parte
de seu direito a educacéo (Brasil, 2015, p.
6).

Nacional de Educacdo (PNE) e a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) (Brasil, 2016,
p. 24).

BNCC integra a politica nacional da
Educacdo Bésica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e ag0es,
em ambito federal, estadual e municipal,
referentes a formacdo de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de contetdos
educacionais e aos critérios para a oferta
de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educagdo (Brasil,
2017, p. 8).

Participagdo
social

Essas contribuigcdes foram recebidas, mediante
cadastramento dos participantes da consulta, a
partir de trés categorias: individuos (estudante
da Educagdo Basica ou Ensino Superior;
professor da Educagdo Basica ou Ensino
Superior; pai ou responsavel por estudante da
Educacdo Basica; “outro”), organizacdes
(sociedades cientificas, associacGes e demais
organizagdes interessadas) e redes (escolas,
redes de ensino). Cadastraram-se, no Portal,
305.569 individuos, 4.298 organizacdes e
45.049 escolas em todo o territorio nacional
(Brasil, 2016, p. 28-29).

- a Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral
da Secretaria de Educagdo Bésica (DICEI-
SEB) promoveu e participou de reunides,
seminarios e foéruns realizados em escolas,
universidades, sindicatos, dentre outros
espacos. Entre julho de 2015 e marco de 2016,
para apresentar a Base, mobilizar as redes,

Cabe aos sistemas e redes de ensino,
incorporar aos curriculos e as propostas
pedagdgicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida
humana em escala local, regional e
global, preferencialmente de forma
transversal e integradora. Entre esses
temas, destacam-se: direitos da crianga e
do adolescente (Lei n° 8.069/1990),
educacdo para o transito (Lei n°
9.503/1997), educacdo ambiental (Lei n°
9.795/1999, Parecer CNE/CP n° 14/2012
e Resolugdo CNE/CP n° 2/2012),
educacdo alimentar e nutricional (Lei n°
11.947/2009), processo de
envelhecimento, respeito e valorizacio
do idoso (Lei n° 10.741/2003), educacéo
em direitos humanos (Decreto n°
7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e
Resolucdo CNE/CP n° 1/2012), educacéo
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promover debates, responder a
guestionamentos e buscar elementos para
aprimorar 0 processo de consulta publica,
técnicos do MEC e membros do Comité de
Assessores e Especialistas estiveram em,
aproximadamente, 700 reunides, seminarios,
debates, foruns e outros eventos promovidos,
nas cinco regibes do pais, por Secretarias

Estaduais e Municipais de Educacéo,
Universidades Publicas e Privadas,
representacbes de foruns de educacéo,
organizagbes cientificas e académicas,

sindicatos e diferentes atores envolvidos com a
Educacéo Bésica (Brasil, 2016, p. 29).

das relagBes étnico-raciais e ensino de
historia e cultura afro-brasileira, africana
e indigena (Leis n° 10.639/2003 e
11.645/2008, Parecer CNE/CP n° 3/2004
e Resolugdo CNE/CP n° 1/2004), bem
como saude, vida familiar e social,
educacdo para o consumo, educacdo
financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e
tecnologia e diversidade cultural (Parecer
CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo
CNE/CEB n° 7/2010). Na BNCC, essas
tematicas sdo  contempladas em
habilidades dos componentes
curriculares, cabendo aos sistemas de
ensino e escolas, de acordo com suas
especificidades, trata-las de forma
contextualizada (Brasil, 2017, p. 19-20).

OBJETIVO
(Direitos de
Aprendizagem)

1. Desenvolver, aperfeigoar,
reconhecer e valorizar suas proprias
qualidades, prezar e cultivar o convivio
afetivo e social, fazer-se respeitar e
promover 0 respeito ao outro, para que
sejam apreciados sem discriminacdo por
etnia, origem, idade, género, condicao fisica
ou social, convicgdes ou credos;

2. Participar e se aprazer em
entretenimentos de carater social, afetivo,
desportivo e cultural, estabelecer amizades,
preparar e saborear  conjuntamente
refeicBes, cultivar o gosto por partilhar

Direitos a  aprendizagem e ao
desenvolvimento que se afirmam em relacéo
a principios éticos.

As criancas, adolescentes, jovens e adultos,
sujeitos da Educacdo Basica, tém direito:

m ao respeito e ao acolhimento na sua
diversidade, sem preconceitos de origem, etnia,
género, orientacdo sexual, idade, convicgdo
religiosa ou quaisquer outras formas de
discriminacdo, bem como terem valorizados
seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, reconhecendo-se como parte

° dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico,
0os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento;

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital
para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.
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sentimentos e emocOes, debater ideias e
apreciar o humor;

3. Cuidar e se responsabilizar pela
salde e bem-estar prdprios e daqueles com
guem convive, assim como promover 0
cuidado com os ambientes naturais e os de
vivéncia social e profissional, demandando
condicdes dignas de vida e de trabalho para
todos;

4. 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
comunicacao e informagao;

5. Situar sua familia, comunidade e
nacdo relativamente a eventos historicos
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 nagoes;

6. Experimentar vivéncias, individuais
e coletivas, em préticas corporais e
intelectuais nas artes, em Letras, em ciéncias
humanas, em ciéncias da natureza e em
matema@tica, em situages significativas que
promovam a descoberta de preferéncias e
interesses, 0  questionamento  livre,

de uma coletividade com a qual devem se
comprometer;

m 2 apropriacdo de conhecimentos referentes a
area socioambiental que afetam a vida e a
dignidade humanas em ambito local, regional e
global, de modo que possam assumir
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de
si mesmos, dos outros e do planeta.

Direitos a  aprendizagem e ao
desenvolvimento que se afirmam em relacéo
a principios politicos.

As criancgas, adolescentes, jovens e adultos,
sujeitos da Educacdo Basica, tém direito:

m 3s oportunidades de se constituirem como
individuos  bem-informados, capazes de
exercitar o0 dialogo, analisar posicBes
divergentes, respeitar decisfes comuns para a
solucdo de conflitos, fazer wvaler suas
reivindicacbes, a fim de se inserirem
plenamente nos processos decisorios que
ocorrem nas diferentes esferas da vida publica.
m A apropriagdo de conhecimentos
historicamente constituidos que lhes permitam
realizar leitura critica do mundo natural e
social, por meio da investigacdo, reflexdo,
interpretacdo, elaboracdo de hipGteses e
argumentacdo, com base em evidéncias,
colaborando para a construgdo de uma
sociedade solidaria, na qual a liberdade, a

2. Exercitar a curiosidade intelectual e
recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a
reflexdo, a andlise critica, a imaginacao e
a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipdteses, formular e
resolver problemas e criar solucgdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas
manifestacOes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar
de praticas diversificadas da produgdo
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal
(oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital
—,  bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e
cientifica, para se expressar e partilhar
informacBes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo.

5.  Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacgdo e
comunicacao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e
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estimulando formacéo e encantamento pela
cultura;

7. Desenvolver  critérios  préticos,
éticos e  estéticos para mobilizar
conhecimentos e se posicionar diante de
questdes e situagdes problematicas de
diferentes naturezas, ou para buscar
orientagdo ao diagnosticar, intervir ou
encaminhar o enfrentamento de questdes de
carater técnico, social ou econémico;

8. Relacionar conceitos e
procedimentos da cultura escolar aqueles do
seu contexto cultural; articular

conhecimentos formais as condi¢des de seu
meio e se basear nesses conhecimentos para
a conducdo da propria vida, nos planos
social, cultural e econémico;

9. Debater e desenvolver ideias sobre a
constituigdo e evolucdo da vida, da Terra e
do Universo, sobre a transformagdo nas
formas de interagdo entre humanos e com o
meio natural, nas diferentes organizagGes
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;

10. Experimentar e desenvolver
habilidades de trabalho; se informar sobre
condi¢des de acesso a formacao profissional
e académica, sobre oportunidades de

autonomia e a responsabilidade sejam
exercidas.
m a apropriagdio de conhecimentos e

experiéncias que possibilitem o entendimento
da centralidade do trabalho, no @mbito das
relagbes sociais e econdmicas, permitindo
fazer escolhas autdnomas, alinhadas ao seu
projeto de vida pessoal, profissional e social.
(Brasil, 2016, p. 34)

Direitos a  aprendizagem e ao
desenvolvimento que se afirmam em relacéo
a principios estéticos.

As criancgas, adolescentes, jovens e adultos,
sujeitos da Educacdo Basica, tém direito:

m 4 participag@o em praticas e frui¢des de bens
culturais diversificados, valorizando-os e
reconhecendo-se como parte da cultura
universal e local;

m a0 desenvolvimento do potencial criativo
para formular perguntas, resolver problemas,
partilhar ideias e sentimentos, bem como
expressar-se em contextos diversos daqueles de
sua vivéncia imediata, a partir de multiplas
linguagens: cientificas, tecnoldgicas,
corporais, verbais, gestuais, gréaficas e artisticas
(Brasil, 2016, p. 35).

disseminar informagoes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados
e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisfes comuns que respeitem e
promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de
sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se  na  diversidade
humana e reconhecendo suas emocdes e
as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.
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engajamento na producdo e oferta de bens e
Servigos, para programar prosseguimento de
estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;
11. Identificar suas potencialidades,
possibilidades, perspectivas e preferéncias,
reconhecendo e buscando superar limitagdes
préprias e de seu contexto, para dar
realidade a sua vocacdo na elaboracdo e
consecucao de seu projeto de vida pessoal e
comunitaria;

12. 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
(Brasil, 2015, pp.7-8).

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a
resolugdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades,
culturas e  potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagéo,

tomando decisbes com base em
principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios

(Brasil, 2017, p. 9-10).

Direitos
fundamentais

[...] todas as atividades escolares aprende-se
a se expressar, conviver, ocupar-se da salde
e do ambiente, localizar-se no tempo e no
espaco, desenvolver visdo de mundo e
apreco pela cultura, associar saberes
escolares ao contexto vivido, projetar a
propria vida e tomar parte na condugdo dos
destinos sociais (Brasil, 2015, p. 8).

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

m Etica e pensamento critico;

m Solidariedade e sociabilidade.

(Brasil, 2016, p. 46).

Condigdes

[...] a escola deve contribuir para promover,
serdo de fato garantidos quando os sujeitos
da educacdo bésica — estudantes, seus
professores e demais participes da vida
escolar — dispuserem de condigdes para: o

E necessario gue sistemas, redes e escolas
garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes,
tarefa para a qual a BNCC é instrumento
fundamental (Brasil, 2017, p. 8).
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desenvolvimento de mudltiplas linguagens
COMO recursos proprios; o0 uso criativo e
critico dos recursos de informagdo e
comunicacdo; a vivéncia da cultura como
realizacho prazerosa; a percepcdo e o
encantamento com as ciéncias como
permanente  convite & ddvida;, a
compreensao da democracia, da justica e da
equidade como resultados de continuo
envolvimento e  participagdo.  Essas
condigdes se efetivam numa escola que seja
ambiente de vivéncia e producdo cultural, de
corresponsabilidade de todos com o
desenvolvimento de todos, e em continuo
intercambio de questdes, informagdes e
propostas com sua comunidade, como
protagonista social e cultural. (Brasil, 2015,

p. 9)

Fonte: sistematizado pelo autor com base em dados das trés versdes da BNCC.
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No Quadro 3, observamos que os redatores das versdes da Base delinearam uma
expectativa para um futuro préximo, em que o documento seja uma referéncia para o
sistema educacional. Essa finalidade coaduna com expectativas ja identificadas por
Araujo (2018) ao analisar as legislacGes que subsidiaram a elaboracéo da Base. Também,
temos registros das experiéncias dos redatores como professores da educacdo basica e
ensino superior, e de membros do Ministério da Educacéo, ao defenderem uma formacéo
humana integral e uma educagéo de qualidade social.

Nesse sentido, a equipe do MEC vé o documento como “os conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas [...]” (Brasil,
2016, p. 25). Nessa mesma pagina, o documento indica qual a expectativa de futuro a
partir da implementacdo da BNCC, visto que o documento com cardter participativo
possa ser um balizador dos direitos dos estudantes da Educacdo Basica, em uma
perspectiva inclusiva de aprender e de se desenvolver (Brasil, 2016, p. 25).

Aradjo (2018) aponta que as legislagdes educacionais sinalizam horizontes de
expectativas em relacdo a educacdo. Assim, na sua terceira versdo, o MEC sinaliza, por
meio da BNCC, a vontade de criar um sistema educacional, no qual todas as criancas
tenham direito de acesso a aprendizagem, o0 que precisa ocorrer por meio da colaboragédo
entre os entes federados, pois, “espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacéo
das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracao entre as trés
esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educagdo (Brasil, 2017, p. 8)” e
possa mitigar as diferencas entre as regides do pais.

As legislacfes sinalizam que um caminho para a qualidade do ensino esta para
além de garantir o acesso e permanéncia na escola, nos sistemas, redes e escolas (publica
ou privada), mas que alcance um patamar comum de aprendizagem. Desse modo, a
BNCC tem como meta ser este instrumento de unificacdo dos programas.

Notamos que da primeira para a terceira versdo o posicionamento sobre quais
aspectos deveriam ser abordados foi mudando, indicando que as concepgOes sobre a
educacéo tiveram alteracfes dentro do MEC. Essas mudancas sinalizam que o espaco de
experiéncia dos redatores nas diferentes versdes foi alterado, indicando que a equipe de
redatores sofreu mudancas até por consequéncia das mudancas ocorridas nacionalmente.
Essas Ultimas mudancas interferem mesmo que minimamente com as expectativas de
futuro para a educacao, visto que tracos do pensamento empresarial —ja estava inserido

na primeira versdo e permanece na versao final — por exemplo a organizagédo dos
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conhecimentos em habilidades que se aproximam dos descritores utilizados nas
avaliacOes de larga escala (Passos e Nacarato, 2018).

Observamos que o texto da primeira versdo, diferentemente da versdo final,
apresentava os direitos de aprendizagens e desenvolvimento como sendo aprendizagens
essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes, e 0 seu desenvolvimento orientado
por meio das dez competéncias gerais. Para tanto, 0 documento apresenta a conceituagao
assumida no interior dos textos

[...] competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (Brasil, 2017, p. 8).

De acordo com essa definicdo, as competéncias por esséncia ndo sdo saberes ou
atitudes, mas para serem desenvolvidas, os estudantes, precisam mobilizar tais recursos
dentro de situagdes que séo pertinentes. Segundo Perrenoud (2000), o desenvolvimento
das competéncias requer a mobilizacdo de operacdes mentais complexas, representadas
por esquemas de pensamentos que possibilitem ao estudante determinar e realizar
determinada tarefa adequando a situag&o.

Nessa particularidade, observamos que a BNCC externa um espago de experiéncia
dos redatores, principalmente na versao final, os quais recorrem, possivelmente, as ideias
presentes nos PCN em relagdo ao trabalho com competéncias e, principalmente, as ideias
difundidas com a implementacdo do documento curricular anterior, defendidas por
Perrenoud (2000), uma vez que as defini¢cdes presentes na redacdo da Base, mesmo sem
uma referéncia, fazem mencéo a esse autor.

Nesse sentido, notamos o estabelecimento de um horizonte de expectativa, no qual
o planejamento das aulas contemple situacdes que estimulem os estudantes a mobilizar
operacgdes mentais, a fim de estabelecer esquemas de pensamento. Para isso, o professor
precisa ter o conhecimento das estruturas dos comandos nos exercicios para criar uma
hierarquizacao das etapas a serem percorridas, de forma que as situacdes complexas sejam
o foco do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, o planejamento das a¢fes pedagogicas
precisa relacionar as competéncias entre si, identificar as habilidades que precisam ser
desenvolvidas, além de estabelecer ferramentas didaticas capazes de produzir o ambiente

de aprendizagem necessario.
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[...] desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas
da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio), articulando-se na construcdo de conhecimentos, no
desenvolvimento de habilidades e na formacéo de atitudes e valores,
nos termos da LDB (Brasil, 2017, p. 9).

H& indicios de orientacbes sobre como foram pensadas as aulas ap6s a
implementacdo da Base, em relagdo ao trabalho com competéncias e habilidades,
sinalizando as expectativas de um futuro em que o aluno “utopico” seja capaz de
demonstrar seu desenvolvimento concernente as 10 competéncias. Acima de tudo, que o
professor consiga estabelecer relacGes entre as competéncias e o contetido ministrado.

A proposta da Base parte de um mapeamento das a¢cdes desenvolvidas nos entes
federados, pois o grupo de especialistas escolhidos para a elaboracao da primeira versdo
era formado por representantes dos Estados que formam a federacao. Esses especialistas,
além de executarem a sistematizagdo de um pensamento no programa de curriculo, vieram
com suas experiéncias educacionais, sociais e politicas, tendo o espaco de experiéncia
constituido dentro de uma cultura transmitida de geracao para geracao e apropriado por
eles.

Apobs uma anélise dos pareceres e da ficha bibliografica dos Leitores Criticos e
dos redatores da BNCC, é possivel perceber pistas sobre seus espacos de experiéncias,
uma vez que todos eram professores, pesquisadores e formadores de professores.
Ademais, nesse papel dentro do contexto educacional vislumbram um horizonte de
expectativa para uma educacdo pautada na qualidade, equidade e capaz de formar um
cidadao com empatia pelo proximo.

No proximo subcapitulo, focalizamos a analise de alguns indicios e aspectos,
buscando vestigios de uma cultura educacional e suas implicac6es a partir da participacao

da sociedade.

2.3 A Consulta Publica: um momento de “democracia”

O primeiro momento que a sociedade pode ter contato com o texto da BNCC foi
no periodo de setembro a dezembro de 2015. Nesse periodo, a comunidade foi convidada
para acessar ao site e contribuir no texto da primeira versdo. A consulta publica buscava
ouvir todos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, o MEC

elaborou a plataforma contendo todo o texto na forma de questionario e o documento em
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PDF para ser baixado pelos interessados, os quais poderiam participar de trés formas:
individualmente, como escola e como organizacéo.

A categoria individual era direcionada para registrar as contribuigdes dos
professores, pais, alunos e cidaddos que tinham interesse em registrar suas ideias sobre o
texto. A escola, como o nome indica, estava direcionada para as instituicfes de ensino da
Educacdo Baésica e a organizacao era a forma direcionada para registro das secretarias,
associacg0es e instituicOes representantes das categorias educacionais.

No site, havia espaco para os participantes indicarem se discordavam fortemente;
discordavam, sem opinido; concordavam ou concordavam fortemente. Além disso, foram
convidados pesquisadores para emitirem pareceres sobre o documento preliminar da
primeira verséo, organizados em Educacdo infantil, Ensino Fundamental (anos iniciais e
anos finais) e Ensino Médio. Essa escolha (organizacdo), pelo que se pode observar,
estava relacionada com os campos de pesquisa dos convidados e sua vinculagdo com
instituicdes de Ensino Superior.

Nesse sentido, Bigode (2019) defende que a forma que os dados foram tratados
levaram a uma contagem da participacdo de uma pessoa multiplicada pelo nimero de
pontos a serem analisados, provocando um inflacionamento e superdimensionamento dos
dados da participacdo. A critica do Bigode (2019) pode sinalizar a presenca de tragos de
interesses de grupos que desejavam atribuir uma validade ao documento como popular,
porém, o que foi possivel observar é que poucos professores tiveram conhecimento sobre
a consulta. Ainda, a critica da abertura para refletir sobre o trabalho das comissdes
estaduais em provocar a populacdo por meio das Secretarias de Educacgéo, escolas e
associagdes locais, bem como o descrédito da comunidade escolar em relagdo ao poder
constituido.

No més de dezembro de 2015, o MEC divulgou um primeiro relatério preliminar
sobre as participacdes no site, contendo uma sintese das participacdes. No més de mar¢o
de 2016, ocorreu o encerramento da consulta e 0 MEC, com o auxilio da Unb e da PUC-
Rio, apresentou os resultados. Esse documento foi encaminhado aos relatores para que
pudessem relatar o que seria possivel atender. Nos Graficos 1 e 2, a seguir, explicitamos
os dados referentes a primeira consulta, em valores absolutos e relativos, contendo os

motivos para realizacdo das modificagdes no texto da 12 versao.
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Graéfico 1: Comparativo das frequéncias absolutas e relativas das justificativas das discordancias em
relagdo a clareza e a pertinéncia e rbelevancia dos textos introdutérios do componente curricular
Matematica na consulta pablica — 15/12/2015.
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Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados do MEC.

Graéfico 2: Comparativo das frequéncias absolutas e relativas das justificativas das discordancias em
relacéo a clareza e a pertinéncia e relevancia dos textos introdut6rios do componente curricular matematica
na consulta publica - 16/03/2016.
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Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados do MEC.

Essas justificativas cobravam do participante que recorresse principalmente ao seu
espaco de experiéncia, e aos documentos norteadores da educacéo brasileira.

A partir do Grafico 1, é possivel perceber que os motivos para exclusdo de um
texto da Base que, no primeiro momento, versava sobre a escrita, ao respeito as normas
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das diretrizes, as concepcoes defendidas dentro das Areas de Conhecimento e/ou ao texto
que apresentava elementos que contrariavam a proposta curricular do sistema
educacional, ao qual o participante estava vinculado.

Ademais, os dados chamam a atencéo para o fato de que os maiores valores, tanto
nos resultados de 15 de dezembro como nos aferidos em 16 de marco, sejam da categoria
“outros”, seguido da categoria “ideias ou argumentos conflitantes com o previsto na
Proposta Curricular do Estado/Municipio”, sinalizando um espaco de experiéncia de 78%
das colaboracGes na primeira data e, 52%, na segunda.

A partir das contribuicdes em dezembro de 2015, o MEC emitiu uma nota técnica
no dia 15 de fevereiro de 2015, explicando como seriam tratados os dados e 0 que ja tinha
sido observado. Para tanto, apresentou uma sintese quantitativa sobre o numero de
contribuicdes que realizaram propostas de inclusdo de novos objetivos, conforme consta

no Grafico3*:

Gréfico 3: Quantitativo de propostas de inclusdo de novos objetivos a primeira versao
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Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados do Relatério do MEC.

Por meio do Gréafico 3, depreendemos pistas acerca de um horizonte de
expectativa, a partir de diferentes espagos de experiéncias, j& que hd uma predominancia
das participagdes na categoria escola, o que pode indicar uma predominancia de gestores

escolares, buscando deixar indicativos de suas experiéncias, e concepgdes sobre a

49 site: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres
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educacdo e possivelmente, como esses gestores esperam como educacgéo para o futuro.
Assim, o relato de Bigode (2019), ao comentar sobre a palestra que assistiu, a qual foi
ministrada pela representante de uma instituicdo bancéria, diz que a Base era uma
necessidade das escolas publicas, ja que as escolas privadas ndo precisavam. Esse
comentario pode apontar, em primeiro lugar, o espaco de experiéncia dessa representante;
e, em segundo lugar, indicar um horizonte de expectativa, ja que é de conhecimento
publico que as escolas particulares, em sua maioria, utilizam materiais didaticos de grupos
empresariais como: Positivo, Kroton, Pitagoras, Elite, dentre outros.

O uso dos materiais das instituicdes, acaba ditando um programa para cada ano
escolar, metodologias a serem trabalhadas e, exigindo que ocorram ciclos de encontros
para os profissionais com o intuito de estudar como utilizar os seus materiais. Dessa
forma, a partir desse local, a representante apontou que as escolas particulares nédo
necessitam de uma base, mas que eles estdo dispostos a assumirem todo os sistemas
educacionais, fornecendo, mediante contrato, os materiais que atendam as orientagdes do
documento nacional.

Nesse sentido, inferimos que se as fundacdes tivessem assumido a producéo do
texto da Base sozinhas, elas poderiam ter redigido um documento que seria coerente com
as aspiragOes empresariais, ou seja, formar uma mao de obra qualificada para servirem ao
poder, visto que, como professores, tivemos a experiéncia de trabalhar na rede privada e
na rede publica com materiais elaborados pela mesma fundacdo e o material da rede
publica preconizava atividades em quantidade reduzida. Assim, inferimos que se tivesse
ficado somente com as fundacdes, poderiamos ter um documento que seria voltado para
as necessidades empresariais reforcando a separacdo entre grupos dominantes e
dominados.

Ressaltamos, ainda, que a participacdo das instituicGes publicas, principalmente
as estaduais e municipais, foi estimulada pela organizacdo do dia D pela Secretaria de
Educacdo Basica. Essa acdo, visando a participacdo dos professores de redes publicas,
entendemos ter sido realizada em um prazo curto e que pode ter contribuido para ter baixa
participacdo de professores.

Notamos que a posi¢do dessa representante leva a um choque de experiéncias e de
horizontes de expectativas. De um lado, temos a personificacdo de um pensamento
presente nas Diretrizes Curriculares Nacional da Educacéo Basica e nas representacoes

do Conselho Nacional de Educagédo no momento da discussdo da Base que preconizam
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uma educacdo de qualidade para todos, independentemente da classe social. E, de outro
lado, temos um pensamento de cercear o acesso a todos os tipos de informacéo e
conhecimento para uma classe social. O problema é que, no meio de tudo isso, esta o
direito de aprender e de desenvolver de todo estudante, independentemente da classe
social a que pertence.

Ainda, de acordo com Chauveau e Tétard (1999), os estudos da Histdria do Tempo
Presente ttm como elementos propulsores dos seus estudos o impacto “de geragao” e os
fendmenos concomitantes provocados pela demanda social. O primeiro elemento esta
presente na historiografia como um fenémeno de gera¢es, assim, o historiador, por meio
dos vestigios encontrados no presente, produz a narrativa histérica. O relato de Bigode
(2019) externa o segundo elemento propulsor da histéria do tempo presente, isto €, ele
chama a atencdo para o interesse de grupos empresariais na elaboragédo e implementacgéo
da Base, demonstrando que existia uma demanda, pelo menos no meio empresarial, desse
novo documento.

De maneira geral, a sociedade estava muito atenta a0 movimento dentro das
escolas, principalmente, as organizacGes privadas, cuja finalidade estd em preparar
materiais formativos de professores, materiais para sala de aula em uma tentativa de
mercantilizar a educacdo e estimular o estabelecimento de metas de ‘exceléncia’ a serem
alcancadas. Assim, essas organizacdes tentavam influenciar a opinido publica com a
divulgacdo de materiais publicitarios, nos quais pesquisadores com vinculos a ela emitiam
pareceres sobre 0 ensino e o papel da Base no sistema.

Portanto, um primeiro ponto que fica claro é que o setor empresarial, a partir do
espaco de experiéncia desenvolvido nos institutos, fundagdes ou organizacgdes criadas
para investirem na educacdo e formarem méo de obra qualificada para o processo do setor,
tinha o interesse em criar um documento que favorecesse 0s materiais produzidos por
eles, fazendo com que o MEC passasse a comercializar com eles, a aquisicdo das suas
apostilas e dos seus programas de formacao. A partir do relatorio da Unb e da PUC — Rio,
0 texto da primeira versdo foi revisado, conforme ja comentamos e enviado para ser
discutido nos seminérios estaduais.

O CONSED?® e a Undime®* publicaram os niimeros dos seminarios, por meio do

Relatério Sintese, no qual podemos observar que o numero de participantes nos

%0 Conselho Nacional de Secretérios de Educacéo.
51 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo.
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seminarios totalizou 9.275, nas 27 Unidades da Federacdo, durante 8 semanas. Nesses
seminarios ocorreram, aproximadamente, 50 palestras com o intuito de explicitar a
responsabilidade dos participantes em debater os textos e realizarem as sugestoes.

No Quadro 4, apresentamos como ficou distribuida, em percentual, a participacao

de cada regido nos seminarios.

Quadro 4 - Percentual de participacdo das regifes em relacéo ao total absoluto

Regido Percentual no Total de Participacéo
Norte 25%
Nordeste 37%
Centro-Oeste 15%
Sudeste 13%
Sul 10%

Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados do CONSED e Undime.

Os Estados com maior populacdo ndo conseguiram ter uma maior mobilizacgéo,
haja vista que a participagédo da regido Sudeste foi de apenas 13%, inferior ao percentual
de participacéo da regido Centro-Oeste, por exemplo.

Analisando o Relatério Sintese, é possivel observar que a parcela da sociedade
participante considerava que as mudancas que estavam ocorrendo em relacdo aos
comportamentos sociais fossem levadas para a sala de aula para serem discutidas, tais
como 0 respeito ao proximo, indicando uma expectativa de sociedade mais igualitaria e a
educacdo como fator transformador da sociedade. Um exemplo é a questdo sobre os sete

direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento, em que

[...] ha uma grande diversidade de respostas a esta questdo, muitos Estados
pedem complementacdes, especialmente aos direitos politicos e éticos. Nos
principios politicos, Amazonas pede a inclusdo da liberdade de expresséo;
RN pede que se acresca a ideia de ‘“apropriacdo de conhecimentos
[historicamente construidos—sugestéo de inser¢ao]” que permita realizar uma
“leitura critica do mundo natural e social, por meio da investigacéo, reflexao,
interpretacdo, elaboracdo de hipdteses e argumentacdo, com base em
evidéncias, colaborando para a construcdo de uma sociedade solidaria, na qual
a ‘democracia’, a liberdade, a autonomia e a responsabilidade sejam
exercidas”(CONSED; Undime, 2016, p. 3, grifos no original).

Analisando o Relatorio Sintese da Area de Matematica, é possivel identificar uma
divergéncia entre as consideracOes efetuadas no Estado do Piaui e Santa Catarina. Os

professores que participaram no Estado do Piaui apontam a necessidade da proposta
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contemplar elementos que possibilitem ao estudante acessar o mundo do trabalho, ja para
os professores do Estado de Santa Catarina, os redatores precisavam revisar 0s objetivos,
visando aumentar a demanda cognitiva presente no documento. Esses pontos de
divergéncias podem estar relacionados ao espaco de experiéncia dos participantes de um
Estado em relacéo ao outro. Essas experiéncias conduzem a construcédo de horizontes de
expectativas em relacdo a alcangar um ensino almejado para todos os estudantes, podendo
sinalizar demandas sociais diferentes entre os Estados.

Nesse sentido, Hartog (2013, p. 148) sobre as novas necessidades da sociedade,
afirma que

[...] ¢ bem claro que o papel motriz foi desempenhado pelo
desenvolvimento rapido e pelas exigéncias cada vez maiores de uma
sociedade de consumo, na gqual as inovac@es tecnoldgicas e a busca de
beneficios cada vez mais rapidos tornam obsoletos as coisas e 0s
homens, cada vez mais depressa.

O posicionamento do Estado de S&o Paulo aponta para uma mudanca na forma de
ver a Matematica, com um olhar interdisciplinar para valorizar a vivéncia de mundo dos
alunos (CONSED; Undime, 2016). Esse posicionamento sinaliza as experiéncias dos
participantes no tocante a Matematica e, consequentemente, aponta para um futuro em
que o ensino valoriza a vivéncia de mundo do estudante como mobilizador dos saberes e
capaz de formar um cidaddo com capacidade de gerir sua aprendizagem.

A partir dos relatérios e dos pareceres emitidos pelos convidados, os relatores
buscaram realizar as modificagdes e alteracdes indicadas, mas ndo se pode dizer que tudo
foi acatado j& que, com o texto final sendo levado ao CNE e discutido nas audiéncias
publicas, encontramos varios pontos sendo indicados, conforme podemos analisar no
Quadro 5, a seguir, no qual relatamos algumas tematicas que eram reclamadas pelos

segmentos da educacéo e da sociedade e que ndo constavam do texto enviado ao CNE.

Quadro 5- Documentos enviados para a audiéncia publica do CNE

Data Documento/Organizacdo/Responsavel Tematica

1%edicdo/ 2016 | Apostila Gestdo da politica nacional de
educacéo: desafios
contemporaneos para a garantia

do direito a educagéo.
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S/ID Carta — Profa. Dra. Angela Cristina | Afirmagdes no texto da Base.
Alves Albino
S/ID Associacdo Brasileira de Curriculo A Questéo do Direito a Educacéo
13/03/2017 P — N°(013/17 — Conferéncia Nacional | Ensino Religioso
dos Bispos do Brasil
Abril/2017 Posicionamento do Projeto Leitura e | Leitura e escrita na Educacdo
Escrita na Educacdo Infantil Infantil.
10/04/2017 Oficio n. 017/2017 Orientacdo sexual e identidade de
género
10/04/2017 Oficio n. 23/2017 - MIEIB Educacdo Infantil
26/04/2017 Sugestdo para revisdo do documento | Alfabetizacdo
de Lingua Portuguesa.
08/05/2017 Oficio n. 082/2017 — Céamara dos | Educacdo para a cidadania global
Deputados — Deputada Federal | - UNESCO
Pollyana Gama.
12/06/2017 Oficio n. 21/2017/CNDI/SNPDDH- | Leis n 8 842/1994 e n. 10
GAB/SDH-MJ 741/2003.
18/07/2017 Oficio n. 130/17 PR-CNTE Participagdo  nas  audiéncias
publicas
04/08/2017 Solicitagdo —  Associagdo  dos | Manutengdo do Ensino Religioso
Professores de Ensino Religioso do
Estado de Santa Catarina
08/08/2017 Oficio s/n - ADUFPB Ensino Religioso
09/08/2017 Oficio n. 2017/04 Manutencao do Ensino Religioso
11/08/2017 Carta— ANFOPE Processo de elaboracéo, discussao
e aprovacao da BNCC

Fonte: elaborado pelo autor.

Durante as audiéncias, cada segmento da sociedade participou a partir das suas

experiéncias sociais, educacionais e politicas, as quais impactam a formacdo dos

representantes. A partir dessa vivéncia, 0s representantes da sociedade constituiam

expectativas de um futuro em que valores éticos, culturais e sociais fossem resgatados nas

praticas escolares.
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No préximo subcapitulo, discutimos sobre outro grupo envolvido no processo de
elaboracdo e que langca méo do seu espaco de experiéncia para analisar o documento geral
e a area de conhecimento especifico que atua.

2.4 Os Pareceres: um espaco de experiéncia e indicacdo de horizonte de expectativas

Com a finalizacdo da primeira versdo da Base, como discorrido no espago de
discussdo, o documento foi apresentado a sociedade para ser debatido e receber sugestdes
de mudancas. As alteracGes poderiam ocorrer por meio da sugestdo de reescrita de parte
do texto, supresséo de parte ou totalidade de um texto e pela sugestdo de novos textos.
Essa regra era valida tanto para consulta no site como para os leitores criticos. Nao se
pode negar que esses leitores possuiam um espaco de experiéncia na educacéo, o que Ihes
capacitava para analisar e apresentar pontos que estdo divergentes com a legislacdo e com
principios norteadores da prética de ensino em matematica.

Os pareceres, em certo ponto, assumiram um papel de validacdo do processo, ja
que na consulta publica néo ficava publico o que cada um trouxe de contribuicdo para o
aperfeicoamento do texto, mas os leitores criticos foram nomeados e, no site, foi inserido
um mini curriculo dos leitores. Nesse caso, pareceres favordveis a elaboracdo do
documento constituiram-se em “propagandas” positivas do trabalho, e uma forma de
justificar a acdo para o publico. Na parte pré-textual da segunda versdo, podemos
encontrar a lista dos leitores criticos escolhidos para a emissao dos pareceres.

A escolha desses especialistas guarda um horizonte de expectativa dos
responsaveis pelo processo, visto que sdo professores/pesquisadores vinculados as
instituicGes de ensino superior ou as organizacfes com experiéncia na elaboracdo de
programas curriculares, de estudos sobre o ensino e aprendizagem e de formacoes
continuadas de professores. Ainda, temos profissionais que ja desenvolveram projetos a
pedido do MEC, o que lhe da um certo destaque social e uma projecdo no meio
académico. Essa escolha pode indicar o interesse da equipe do MEC em se salvaguardar
das criticas de que ndo foram ouvidos 0s pesquisadores da area.

As autoras Passos e Nacarato (2018) escrevem que algumas propostas que foram
aceitas pelo grupo de pesquisadores e se demonstravam promissoras para 0 processo de
ensino e de aprendizagem acabaram néo tendo sua aplicacdo. Desse modo, a presenca de

pesquisadores entre 0s assessores € como leitores criticos, 0os quais poderiam validar o
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processo ndo salvaguardou das criticas ja que desconsideraram tudo que ja era feito na
educacéo brasileira.

A participacdo, no processo, leva os leitores criticos a estabelecerem um novo
horizonte de expectativa, ja que esperam que suas sugestdes fossem, pelo menos, acatadas
parcialmente. Assim, eles procuraram descrever essa expectativa, como podemos
depreender nos textos dos pareceres, 0s quais apresentamos alguns trechos no Quadro 6.

Os leitores criticos, como ja comentado, em varios momentos, delimitavam seus
espacos de experiéncia, como uma forma de enfatizar a todos o que os qualificavam para
serem escolhidos pela Secretaria de Educacdo Bésica (SEB/MEC) para analisar o
documento e emitirem suas consideragdes. Contudo, isso ndo indica que fossem
necessariamente coniventes com o pensamento dominante, mas que procuravam, a partir
do seu local de fala, lutar pelas mudancas necessarias no terreno da educacéo.

Nas entrelinhas, podemos observar que alguns leitores criticos estabeleceram seus
horizontes de expectativa em relacdo ao documento e as habilidades a serem alteradas ou
novas habilidades propostas por eles. Ainda, cabe destacar a preocupacgdo com textos na
primeira versao da Base que procuram ser abrangentes em relacdo as discussfes do campo
educacional, mas ndo contribui com mudancas esperadas para a educacao.

Outro ponto que criticaram foi a proposta de a BNCC ser um curriculo comum,
pois, para alguns deles, os textos deveriam ter uma unidade entre as &reas de
conhecimentos e em relacdo aos documentos ja publicados pelo MEC. Os leitores criticos
com maior envolvimento na formacdo de professores cobraram que o documento
apresentasse elementos que serviriam de norte para as futuras formacoes de professores.
Nesse sentido, € possivel inferir que, a partir do seu espaco de experiéncia, indicaram a
necessidade de se estabelecer um horizonte de expectativa no documento referente a
formacdo inicial e continuada de professores.

Cabe ressaltar que os leitores criticos e instituicbes que emitiram seus pareceres
sobre o texto das versdes eram sujeitos das acdes a partir do convite do governo e, de
acordo com Valente (2021, p. 29),

[...] verifica-se, ao longo do tempo, uma tendéncia dos 6rgaos
oficiais contratarem assessorias vindas dos meios universitarios.
Assim, inicialmente, ao serem contratados, os experts tém
compromisso com seus pares de academia.

Desse modo, a validade do processo vem dessa expertise dos leitores que, ao

analisarem e emitirem seus pareceres, inserem um carater democratico, por se tratar de
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um documento que foi dado vez e voz aqueles que se envolvem com os diferentes niveis
do processo de ensino e aprendizagem. Ainda, esses leitores criticos somavam expertise
com os redatores, uma vez que, para assumirem esse papel, receberam um convite do
governo, por meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), por intermédio da portaria
de constituicdo das comissdes, o que tornava legal as acGes e propostas feitas pelos dois
grupos.

No Quadro 6, apresentamos alguns excertos dos pareceres referentes a primeira
versdo, nos quais os leitores criticos depreenderam suas experiéncias e suas expectativas
para uma educacdo do futuro. Para tanto, no capitulo IV, analisamos os vestigios dos
saberes presentes nas habilidades e saberes da formacao de professor, visando ao trabalho
com as habilidades, a partir do curso elaborado e disponibilizado pela SEB a comunidade

escolar.
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Quadro 6- Recortes dos pareceres dos especialistas em relacdo a primeira versdo da BNCC

Nome

Parecer

Adair Mendes Nacarato

“a expectativa de que as criticas encaminhadas sejam, de fato, analisadas e contempladas pela equipe responsavel pela
elaboracdo do documento™.

“entendo que ambas fazem parte do processo de elaboragdo conceitual e ocorrem simultaneamente, de forma integrada e
dialética, caracterizando o processo de “fazer matematica” pelo aluno.”

Alcilea Augusto

considero uma estratégia feliz a ideia de comegar pela area da Geometria (p. 4).

Esta sendo dificil a retomada de seu estudo que ¢ tdo fundamental na formacéo do individuo (p. 4).

Minha opinido sobre a proposta é bastante positiva. Tanto em relagdo a existéncia de um minimo comum a todos os
estudantes brasileiros quanto em relagdo aos objetivos especificos de Matematica (p. 5).

“Elaborar problemas” ¢ uma tarefa, muitas vezes ardua para o proprio professor, principalmente quando se pede para
elaborar um problema cuja resolucdo exija um certo procedimento (p. 11)

A meu ver, este é um objetivo a ser perseguido nos cursos de Licenciatura em Matematica (p. 11).

A “noticia” sobre o tipo de rendimento da caderneta de poupanca é importante para os alunos que saem da escola no final
deste nivel (p. 22).

O mais provavel é que o aluno use de algum outro expediente para atender a solicitacdo, sem que o objetivo seja cumprido

(p. 26).

Carmen Lucia Brancaglion

Passos

A andlise partiu do principio de que a elaboracdo da BNCC atende ao disposto no Plano Nacional de Educacéo (PNE) e
gue contou com uma equipe de especialistas para a sua elaboragéo (p. 2).

Apobs duas décadas de sua utilizagdo em sala de aula, a comunidade teria sugestdes a apresentar, visando ao seu
aprimoramento ou a sua ampliagdo, em virtude de novas demandas da sociedade (p.2).

Fica a indagacdo, que decorre da nossa experiéncia como professora de matematica da rede publica por mais de 20 anos;
de nossa atuagdo com a formacéo 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 (p. 2).
entendemos que isso precisa ser discutido na parte introdutéria do documento (p. 3).

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 — Educacdo Matematica (p. 3).

Propomos oportunizar a elas vivéncias e condi¢Ges para que, ao final do 3° ano, estejam alfabetizadas em diferentes
linguagens, inclusive a matematica (p. 4)

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 (p. 7).
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Nome

Parecer

Entendemos que haveré necessidade de documentos complementares que subsidiem o seu trabalho na sala de aula. Do
contrério, ha riscos de que se cumpra como uma prescricdo, sem compreensdo matematica por parte dos alunos e
professores (p.8).

Essa antecipacdo a formalizacao ja foi danosa ao processo de ensinar e aprender matematica nos anos 1970 (p. 22).
Sugerimos que seja explicitado que o conceito de proporcionalidade estd sendo trabalhado no objetivo A097, pois esse
conceito ndo pode ser compreendido como utilizacdo de regra de trés, mas como um trabalho conceitual (p. 22)

Em relacdo aos curriculos anteriores, fortemente discutidos na comunidade de educadores matematicos e evidenciados
por pesquisas, ha uma antecipacdo quanto ao necessério trabalho com proporcionalidade direta (p. 22).

Cristiano Alberto Muniz

Uma preocupac¢do mais geral no processo de concepcao, divulgacédo, discussdo e implementagdo da BNC é que néo fique
restrito as duas percepcbes de Curriculo propostas por Sacristan, ou seja, nao 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 construgdo das aprendizagens matematicas dos alunos, que influencie efetivamente no curriculo concebido
dos professores e no curriculo em acéo (p.1).

neste sentido a leitura critica e propostas contributivas vao no sentido de garantir a qualidade da aprendizagem matematica
das criancgas desde o inicio dos processos de escolarizagdo, com aprendizagem plena de sentidos e significados, permeados
pelos contextos socioculturais que ddo sustentacdo a aprendizagem matematica que cada crianga se reconheca com pleno
potencial para aprender matematica, de forma diversa e plural, de forma critica e criativa (p. 3-4).

a construcao de estruturas matematicas essenciais para alicercar o desenvolvimento de conceitos e estruturas matematicas,
COmMo 0 que ocorre com a construcao da nocao de nimero, que desde o primeiro ano de escolaridade é proposta sem tratar
de nocGes fundantes da nogéo de nimero e da estruturacdo do sistema numérico, tais como as nog¢des de agrupamento,
posicionamento, valor posicional (p. 4).

vai contra 0 que aponta as pesquisas atuais de pesquisas da estatistica nos anos iniciais que vem valorizando a inser¢éo de
criangas desde a educacdo infantil em serem produtoras de conhecimento através da realizacdo de pesquisas, trazendo a
tona a funcéo da estatistica (p. 5).

carece a proposta da BNC de uma visdo da produgdo e aprendizagem da matematica como ato solidario, permeado por
processos socio-afetivos de trocas, de mdatua ajuda, de respeito a diversidade, da necessidade de comunicagdo e validagdo
de processos, procedimentos e resultados (p. 5).

O poder da BNC seria promover uma educagdo 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 interagdes que perceber como
pertinentes (p. 6).
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Nome

Parecer

Lembrar que depois que os alunos aprendem a modelar por meio de equacges, ele perde a dimensdo da intuicdo
matematica, tdo importante para o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas (p. 12).

lole de Freitas Druck

em situacao de formacdo continuada, muitos professores de Matematica costumam declarar inseguranga sobre como fazer
tais articulagdes e demandam ajuda especial sobre essas questdes (p. 2).

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 interlocugéo e articula¢do entre as areas de conhecimento, visando
a formacdo humana integral dos estudantes prevista como finalidades da Educacdo Basica na legislacdo vigente:
Constituicdo (1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN — 1996) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Basica (DNCEB — 2013) (p. 6).

Tal pulverizacao de esforcos seguramente ndo vem em beneficios da obtengdo das mudancas necessarias para a melhoria
da oferta de uma Educacéo com qualidade, que deve incluir relevancia, pertinéncia e equidade (p. 13).

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 formacéo integral dos estudantes (p. 15).

Objetivos de aprendizagem para cada ano escolar com tanto detalhe, quando seria mais coerente com a legislacao que os
objetivos de aprendizagem fossem discriminados por ciclos escolares (p. 20).

Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados do site do MEC.
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De acordo com Cury et al (2018, p. 53), a Base “carrega, em si, o sonho iluminista
de universalizacdo de direitos no tocante ao acesso ao conhecimento acumulado e a
qualidade da educacdo que se realizaria pela distribuicdo igualitaria e isonémica desses
conhecimentos”. Ademais, esses autores continuam afirmando que esses ideais foram
incorporados pela classe burguesa como forma de legitimar seus interesses arraigado de
crencas e padrdes coerentes com uma sociedade marcada pela desigualdade. Partindo
desse principio, podemos questionar: até que ponto a implementagdo da Base garante o
direito & aprendizagem e ao desenvolvimento de todas as criancas na idade escolar, uma
vez que nos bastidores temos forte presenca das instituicdes vinculadas a classe burguesa?

Em particular, Cury et al (2018) trazem uma primeira possibilidade de resposta a
essa questdo. A partir do trabalho de Apple (2017 apud Cury et al, 2018, p. 55), em
“Educag¢do pode mudar a sociedade? ”, Cury et al (2018) afirmam que o debate perpassa
por perspectivas que sdo menos estruturalistas e mecanicas, configurando uma reacao ao
sistema econémico, cultural e ideoldgico. Essas reacbes ocorreriam sem desprezar as
relagcbes de dominacdes e subordinagdo que impregna o sistema educacional. Para isso,
“estudar, analisar e se envolver com a educacdo escolarizada por esse caminho ¢é reagir
contra essas relacdes, portanto, no interior da escola (Cury et al, 2018, p. 55).

Cury et al (2018) e Bigode (2019), ao escreverem suas criticas sobre a Base,
tomam como local de fala seus espagos de experiéncias, pois estes autores transitam pelo
campo da pesquisa e este tltimo tem um destaque como autor de livros didaticos e como
participante do processo de elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Diante do exposto, findamos este topico de discussdo e, no proximo capitulo,
analisamos como 0s saberes a e para ensinar matematica sao apresentados nas trés versoes
da BNCC, e que elementos dos pareceres dos especialistas foram acolhidos, ja que esses
especialistas possuem um espaco de experiéncia reconhecido pela comunidade

académica.



CAPITULO 11l - EXPECTATIVAS PARA A AREA DE MATEMATICA
NA BNCC

O programa curricular de uma escola, uma rede ou um sistema nacional guarda
elementos de uma cultura transmitida de geragdo para geracdo. Nesse sentido, a BNCC tem
uma carga historica representada pelos redatores, pareceristas, leitores criticos e pela sociedade

que participou dos movimentos de consulta publica.

3.1 A constituicdo da &lgebra na Base Nacional Comum Curricular

A constituicdo de uma disciplina ou de seus ramos dessa se desenvolve a partir das
diferentes relacGes em distintas geracdes entre alunos, professores e contetidos. Nesse sentido,
pesquisas em relagdo ao ensino do campo da Matematica demonstram que gradativamente
elementos da &lgebra aparecem para auxiliar o trabalho do professor, principalmente do
primario, conforme apontado, por exemplo, por Basei (2020).

Dessa forma, os manuais de ensino elaborados e utilizados nas escolas nos séculos X1X
e XX carregam orientagdes sobre como deveria ser o trabalho do professor, qual a finalidade
do ensino para aquele momento, que saberes a ensinar e como deveria ocorrer 0 ensino dos
programas (Oliveira e Pinheiro, 2022; Fortaleza e Maciel, 2022; Berticelli, Felisberto e Bertoni,
2022; Camara e Bertoni, 2022). A preocupacdo em delinear um programa perpassa geracoes e
em cada momento tem a preocupacdo calcada em elementos do processo de ensino e de
aprendizagem, como no final do século XIX até a década de 1920, periodos em que 0 ensino
deveria ser ativo com foco no trabalho do professor. Depois de 1920 até 1960, temos 0 ensino
gue vé a escola como um agente ativo e o aluno é o centro do ensino, isto &, seus interesses
passam a ser considerados no momento de se elaborar as aulas.

A partir dessas consideragOes, podemos questionar: quais foram as orientacfes que
contribuiram para a sistematizacdo dos saberes a ensinar nas versdes analisadas, principalmente
na versdo homologada? Como a relacdo experiéncia versus expectativas contribuiu na
sistematizacdo dos saberes nas trés versdes analisada, na area de Matematica? As respostas a
essas questdes podem conduzir o pesquisador a vislumbrar uma temporalidade e a ndo perceber,
em certos pontos, a relacdo de diferenciacdo do que é passado, presente ou futuro, mas a
perceber vestigios das experiéncias e das expectativas em relacdo a formacao do aluno que pode
ser um sujeito “utdpico”, mas configura uma resposta a metas nacionais e/ou internacionais a

serem atingidas.
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Essas metas, estabelecidas pelo PNE e pela sociedade, por meio das Conferéncias
Nacionais da Educacdo (CONAE) (2014-2024) definem um grau de eficicia e, a0 mesmo
tempo, de obrigatoriedade para serem alcancadas pelo sistema, levando com isso a ajustes de
acOes que convém ao poder dominante, pois a Base configura uma acdo na busca de uma
eficacia e simultaneamente guarda suas intervencgdes ao ter grupos privados assumindo toda a
discussdo®2. Dessa forma, depreendemos que os diferentes grupos envolvidos no processo de
elaboracdo configuram uma variacdo de escala (Ricoeur, 2014), em que uma primeira escala
consiste, a partir de uma visdo macro, a busca por ajustar a proposta da Base a metas
internacionais. Por outro lado, temos um olhar micro sobre as metas a serem alcangadas
nacionalmente, as quais sdo delineadas pelos diferentes mecanismos de controle, como o IDEB,
por exemplo, em que hd metas a serem alcancadas pelo sistema nacional de educacéo e
definidas no PNE.

Essas mesmas cobrancas para definir uma educacéo eficaz séo estendidas aos Estados e
aos Municipios, ao determinar metas a serem alcangadas. Essas mesmas metas de eficiéncia
educacional podem guardar uma acdo de coercdo ao estabelecer rankings, indicando que
municipio se aproximou da sua meta ou a superou®®,

Nesse sentido, a Base busca tragar um percurso por meio das competéncias e habilidades
que, ao mesmo tempo, definem uma eficacia a ser alcancada, por um lado, e, por outro, produz
uma obrigatoriedade ao ancorar em legislacbes que definem que o Documento guarda os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, conforme ja indicado no Capitulo II.
Ainda, por aproximar as habilidades dos ‘“descritores” das Avaliacdes em Larga Escala,
indiretamente h&a uma sinalizacdo em relacdo a preocupacao em obter resultados melhores nas
respectivas avali¢Oes, jogando sobre a escola mais uma preocupacéo e responsabilidade.

Depreendemos, ainda, ancorados em Ricoeur (2014), o grau de legitimidade atribuido
aos atores do processo de elaboracdo, discussdo, reelaboracdo e aprovacdo da Base. Como

apontado por Valente (2021, p. 29), houve

[...] centenas de autores e colaboradores participantes da elaboracdo da Base.
Ha os integrantes do Comité Gestor da Base, os Redatores, os Leitores
Criticos, os Tradutores, os parceiros institucionais do Conselho Nacional de
Secretérios de Educagdo-Consed, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educagdo Undime, Comité de Assessores, Comissdo de Especialistas,
Professores que colaboraram como revisores dos documentos, Equipe de
Sistematizacdo das contribuicfes ao portal da BNCC envolvendo

52 Para maiores esclarecimentos acessar o canal do Movimento pela Base - https://movimentopelabase.org.br/.
53 para maiores detalhes consultar os Relatérios do INEP sobre o SAEB - Saeb — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira | Inep.



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb
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Pesquisadores, Auxiliares de Pesquisa, Coordenadores Institucionais das
Comissoes Estaduais para discussdo da BNCC e os Leitores Criticos.

A esses ja citados por Valente (2021), agregamos os pesquisadores vinculados a
organizagOes de classe, a universidades, a fundag6es particulares e autores de livros que, por
meio da discordia, do conflito de ideias, da disputa, da desavenca, constituem um contexto
pertinente para a discussdo do momento educacional, concernente a BNCC. A confrontacdo de
ideias sinaliza representacOes das apropriacdes durante as experiéncias vividas e que a0 mesmo
tempo projetam expectativas de um futuro para a educagao nacional.

Dessa forma, esses atores estabelecem a confrontagdo e concomitantemente justificam
0 processo de elaboracdo, consulta e participacdo social, indo ao encontro da legislacdo que

previa a elaboracdo e a participacdo da sociedade para validar o documento (Brasil, 2010).

O debate publico em torno dos documentos preliminares envolveu,
ainda, a solicitacdo de relatorios analiticos e pareceres de leitores
criticos a associagdes cientificas e a professores pesquisadores das
universidades, externos ao Comité de Assessores e Especialistas
(Brasil, 2016, p. 29)

Essa participacdo critica e de ampla divulgagéo é defendida nas legislagdes como uma
expectativa para estabelecer um sistema educacional capaz de formar estudantes preparados
para o futuro da sociedade. Durante o processo de elaboracdo da BNCC, podemos ver diferentes
experiéncias dos agentes responsaveis pela coordenagdo do processo e, por que ndo, distintas
expectativas de futuro. Desse modo, observamos que os envolvidos, utilizam, em seus
discursos, as diferentes participac6es para validar suas atitudes.

A partir dessas consideracdes, apresentamos o Quadro 7, no qual sdo apresentados
alguns elementos da BNCC depreendidos na andlise, além da exposi¢cdo sobre como esses
elementos gradativamente passam por transformacdes, a luz das legislacBes educacionais.
Ainda, esses elementos configuram representacdes de uma temporalidade que justifica o
presente de uma educacdo e que sincronicamente joga luz sobre o processo e dinamicas de

constituicdo do documento, visando um futuro préximo.



Quadro 7 - Caracteristicas gerais da se¢do da alrea de Matematica.

115

12 versao

22 versao

versao final

Finalidade

Visa a uma compreensdo abrangente do
mundo e das praticas sociais, qualificando a
insercdo no mundo do trabalho, que precisa
ser sustentada pela capacidade de
argumentacdo, seguranca para lidar com
problemas e desafios de origens diversas
(Brasil, 2015, p. 118).

[...] visa a uma compreensdo abrangente do
mundo e das praticas sociais, qualificando a
inser¢cdo no mundo do trabalho, que precisa
ser sustentada pela capacidade de
argumentacdo, seguranca para lidar com
problemas e desafios de origens diversas.
(Brasil, 2016, p. 132)

[...]Jdeve ter compromisso com O
desenvolvimento do letramento matematico,
definido como as competéncias e habilidades
de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulacdo e a resolucdo de problemas em
uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas (Brasil, 2017, p. 264).

Funcao Social

A Matemética assume um papel fundamental
para o pleno acesso dos sujeitos a cidadania.
Em uma sociedade cada vez mais baseada no
desenvolvimento tecnolégico, 0S
conhecimentos  matematicos  tornam-se
imprescindiveis para as diversas agodes
humanas, das mais simples as mais
complexas, tais como compreensdo de dados
em gréficos, realizagdo de estimativas e
percepcdo do espago que nos cerca, dentre
outras (Brasil, 2015, p. 116).

O estudante deve ser motivado a, em seu
percurso escolar, questionar, formular, testar e
validar hipdteses, buscar contraexemplos,
modelar situagGes, verificar a adequagdo da
resposta a um problema, desenvolver
linguagens e, como consequéncia, construir
formas de pensar que o levem a refletir e agir
de maneira critica sobre as questdes com as
quais ele se depara em seu cotidiano (Brasil,
2016, p. 131).

O conhecimento matematico é necessario para
todos os alunos da Educacéo Basica, seja por
sua grande aplicagdo na sociedade
contemporanea, seja pelas suas
potencialidades na formagdo de cidadaos
criticos, cientes de suas responsabilidades
sociais (Brasil, 2017, p. 263).

Prética
professor

do

[...] a necesséria aproximagdo entre 0S
conhecimentos matematicos e 0 universo da
cultura, das contextualizacbes e da
instrumentagdo critica, como principios que
sdo o0 ponto de partida para a prética
pedagdgica (Brasil, 2015, p. 118).

A compreensdo do papel que determinado
objetivo  representa no conjunto  das
aprendizagens demanda a compreensdo
daquele objetivo nos anos anteriores, 0 que
leva a identificacdo das aprendizagens que o/a
estudante ja realizou, e em que medida o
trabalho desse objetivo no ano em questdo

[...] recomenda-se que se faca também uma
leitura (vertical) de cada unidade tematica, do
6° ao 9° ano, com a finalidade de identificar
como foi estabelecida a progressdo das
habilidades. Essa maneira é conveniente para
comparar as habilidades de um dado tema a
ser efetivadas em um dado ano escolar com as
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servirh de base para as aprendizagens
posteriores (Brasil, 2016, p.135).

aprendizagens propostas em anos anteriores e
também para reconhecer em que medida elas
se articulam com as indicadas para 0s anos
posteriores, tendo em vista que as nogdes
matematicas sdo retomadas ano a ano, com
ampliacdo e aprofundamento crescentes
(Brasil, 2017, p. 296-297).

Fonte: elaborado pelo autor, com base em dados das trés versdes da BNCC.
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O Quadro 7 possibilita inferir que a finalidade da BNCC sofre mudancas conforme
ocorrem as reformulagfes, visto que na primeira versdao (2015) e na segunda versédo
(2016), a proposta se concentrava em proporcionar condi¢Oes de ter uma visao abrangente
do mundo e das préticas sociais. Essa qualificacdo buscava preparar o estudante para o
mundo do trabalho. Para tal, deveria instrumenta-lo para desenvolver a capacidade de
argumentacao, resolver problemas e desafios, sinalizando uma expectativa de futuro para
aqueles gque passarem pelo sistema de ensino.

Na versdo final (2017), os redatores apresentam como finalidade o
desenvolvimento do “letramento matematico”. Para isso, definem a compreenséo que 0s
redatores tém sobre essa tematica e diferente das outras duas ndo faz referéncia a
qualificacdo para o0 mundo do trabalho, o que pode indicar a ideia de esconder uma
intencionalidade tendo em vista que a Ultima versdo apresenta muitos elementos
caracteristicos da transformacdo da sociedade, como a necessidade de desenvolver o
pensamento computacional.

A diferenca sutil de pensamento que pode ser observada de uma verséo para outra
pode ser notada no tocante a funcao social do conhecimento matematico, pois, na primeira
versdo (2015), o conhecimento € um recurso para munir o estudante para que este
desenvolva as ac¢Bes do cotidiano desde as mais simples até as mais complexas. Na
segunda versdo (2016), os redatores optam ainda pela ideia de que o conhecimento
matematico é uma ferramenta capaz de preparar o estudante para lidar com as diferentes
situacbes do cotidiano, porém, escolhem detalhar mais competéncias a serem
desenvolvidas. Na versdo final, os redatores sintetizam a relacdo do conhecimento
matematico e a pratica social, afirmando que esses conhecimentos sdo necessarios na
sociedade contemporanea por ter aplicacdes para a formacéo de cidadaos criticos e cientes
pela sua responsabilidade com o futuro da sociedade. Dessa forma, entendemos que 0s
redatores, nas diferentes versdes, estabelecem uma expectativa de futuro para o
conhecimento matematico e a formacdo do estudante, tendo como pano de fundo a
necessidade de lidar com as contingéncias da sociedade.

A partir dessas expectativas de futuro para a acdo educacional, estdo tematicas,
textos e pistas deixadas pelos redatores nos textos introdutdrios da area em relagédo a
pratica do professor dentro desse processo de ensino. Nesse movimento, notamos que, na
versdo de 2015, o professor deveria estabelecer relagdo entre conhecimentos

matematicos, cultura, contextos e a instrumentacao critica, como ponto de partida para a
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pratica pedagdgica. Nas versdes 2016 e 2017 (final), os redatores sinalizam que a préatica
pedagOgica tem seu inicio na analise das habilidades propostas ano a ano e na
compreensdo de sua progressao da complexidade.

3.1.1 Consideracdes provisoérias da constitui¢do do curriculo da algebra

Notamos que o conhecimento matematico tem como ponto de partida os
conhecimentos aritméticos, sendo esse um elemento necessario para iniciar os estudos e
concomitantemente estabelecer o elo entre os campos da matematica. Nos textos
introdutorios da area de Matematica das versdes analisadas, percebemos 0 chamamento
para o trabalho com conceitos aritméticos e, gradativamente, a integracdo desses aos
conceitos algébricos com a percepc¢éo de regularidade em sequéncias huméricas.

As diferentes versdes, explicita ou implicitamente, apresentam uma preocupacgéo
com a qualificagdo para o mundo do trabalho, indicando que os conhecimentos dessa area
de conhecimento possibilitam que o estudante desenvolva competéncias como
argumentar, testar e produzir hipdteses, dentre outras. Essa posicdo em relacdo ao
conhecimento sinaliza ainda uma busca em preparar os estudantes para as avaliagdes em
larga escala. Um exemplo disso pode ser observado na versdo final, ao apresentar o
conceito de “Letramento Matematico” utilizado no Programa Internacional de Avaliagdo
em Larga Escala (PISA).

Dessa forma, as versdes sinalizam que os objetivos e as competéncias guardam
saberes a serem ensinados em diferentes anos de tal forma que sejam progressivamente
apresentadas, de tal forma que aquelas que sdo consideradas simples para, no final do
ensino fundamental, termos o desenvolvimento consolidado daquelas consideradas
complexas.

No préximo subcapitulo, analisamos aspectos apontados pelos especialistas
escolhidos pelo MEC para emitir pareceres sobre as versdes da BNCC. Nesses pareceres,
podemos pingar alguns pontos de suas experiéncias e quais expectativas eles tecem sobre

0 ensino da algebra.

3.2 A Sociedade e os leitores criticos: uma visdo das suas opinides em relagdo a area

da matematica na BNCC
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Constituir um documento que orientasse a educacdo no pais era o anseio posto,
tanto na LDB como nas DCNs. Desse modo, com o langamento dos trabalhos no ano de
2015, os segmentos que desempenhavam interesse nessa estruturacdo iniciaram as
mobilizacGes, visando participar e inserir suas concepg¢des. Considerando o exposto, neste
subcapitulo, investimos na criacdo de uma narrativa historica a partir de eventos vividos
pelo pesquisador/autor, a partir do envolvimento nos diferentes estagios do processo, nas
leituras dos pareceres dos Leitores Criticos para a primeira e segunda versdes da Base, do
parecer do CNE e de outras publicacOes referentes ao tema.

Para identificarmos qual lgebra esta proposta nas trés versdes da Base submetidas
anossa analise precisamos, inicialmente, reconhecer as habilidades que versam sobre esse
campo da Matematica nas diferentes versdes. A partir da criagdo do rol de habilidades,
podemos identificar algumas representacdes realizadas pelos leitores criticos da area>* da
Matematica, que estdo orientando como deve ocorrer o ensino ou defendendo concepgdes
de ensino que acreditam ser o correto para o futuro da educagdo. Uma primeira orientagdo
é retirada do parecer da primeira versdo da profa. Dra. Adair Nacarato®, para quem

[...] 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 o0 acesso
as outras linguagens e, em especial, a simbolica. [...] se o professor nao
possibilitar momentos de socializagdo e apresentacdo de outras
estratégias, isso podera limitar a compreensdo matematica pelo aluno e
dificultar seu acesso ao conhecimento historicamente produzido
(Nacarato, 2015, p. 5).

A professora escreve que 0 processo de ensino perpassa pela valorizagcdo das
estratégias pessoais, sem, no entanto, esquecer do papel da escola como um “canal” de
acesso, a outras linguagens e socializacdo. Nesse sentido, inferimos que esse
posicionamento da professora Nacarato guarda tracos de saberes a e para ensinar, dessa
forma, a formacéo do professor precisa possibilitar que vivencie momentos de elaboracéo
de estratégias pessoais, que perceba como deve ocorrer a socializacdo e a apresentagdo

das estratégias. Além disso, ele precisa ter o conhecimento sobre as etapas de

% A Base foi organizada pelas &reas de Conhecimento: Linguagem, Matemadtica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias Naturais.

%5 Adair Mendes Nacarato é doutora em Educagdo (Educacdo Matematica) pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), professora da Universidade S&o Francisco (USF). @ — adamn@terra.com.br

% Grifo nosso.
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desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes para que possa propiciar vivéncias que
contribuam com 0 processo.

Além do mais, a referida professora indica que, a auséncia de formacéo
envolvendo a préatica de elaboracéo de estratégias pode ocasionar frustragdo no momento
de trabalhar com atividades que envolvam a elaboracdo de estratégias na sala de aula, e
constatar que o estudante ndo conseguiu compreender e com isso ndo demonstra a
aprendizagem matematica esperada, dificultando que ele acesse os saberes objetivados®’
historicamente. Ainda, esse ponto apresenta uma expectativa de educacdo matematica, a
partir de suas experiéncias como professora e formadora de professores.

Em outro trecho, a parecerista aponta expectativas dos redatores do documento,
0s quais sinalizam como deveria ser 0 ensino. Para tanto, cita o texto para enfatizar
aspectos que discorda, grifando esses termos referentes a acdo do estudante perante 0s
saberes matematicos, visando chamar a atencdo de todos que tiverem contato com seu

texto. Desse modo, para os redatores

[...] a aprendizagem em Matematica demanda a exploragdo de trés
momentos distintos e ordenados. No primeiro, o estudante deve fazer
Matematica. Apos, ele deve desenvolver registros de representacéo
pessoais para, finalmente, apropriar-se dos registros formais. Entendo
tratar-se de uma concepcao equivocada e reducionista de aprendizagem
(Brasil, 2015, p. 117).

De acordo com Nacarato (2015), o documento esta tratando a aprendizagem de
forma equivocada e reducionista, ao orientar o professor: o “refinamento das
representacdes dos objetos matematicos é elaborado pouco a pouco pelo/a estudante”
(Brasil, 2015, p. 117). Assim, deve-se “iniciar o processo de aprendizagem em
Matematica provocando o/a estudante a fazer matematica para que, posteriormente, ele
/a possa se apropriar de registros de representacdo simbélicos” (Brasil, 2015, p. 117).
Depois, constituir uma comunicagdo das suas ideias por meio de registros que
representam as ideias utilizadas e, somente depois o professor apresentar 0s registros
formais constituintes dos saberes objetivados pela sociedade historicamente. Dessa
forma, a parecerista sugere que o professor possibilite momentos de socializagédo e

apresentacdo das estratégias utilizadas pelos estudantes para chegarem ao resultado, caso

5 Hoffstetter e Schneuwly (2020, 228) “a objetivagdo ocorre em praticas discursivas que podem levar a
forma de disciplinas cientificas no sistema de ciéncias e disciplinas escolares no sistema escolar”.
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contrario podera limitar a compreensdo matematica e dificultar o acesso ao conhecimento
historicamente produzido. Essa posi¢do da parecerista vai de encontro ao que é proposto
no texto da primeira versdo e ainda representa um registro da sua experiéncia com o
processo de ensino e de aprendizagem.

A professora Nacarato (2015) registra que suas analises sdo muito focadas nos
anos iniciais pela sua experiéncia como formadora de professores dos anos iniciais.
Assim, ela sinaliza que o documento deixa de esclarecer pontos sobre o trabalho com a
algebra na etapa dos anos iniciais que seriam importantes para o professor que nédo é
especialista, ainda, essa auséncia percebida nessa etapa estende para os anos finais
qualificando essa leitora critica de ser analisada para a etapa final do Ensino Fundamental.
A exemplo disso, cita o trabalho com o pensamento algébrico que precisava ser ampliado
com a inclusdo de informacéo de que nao se espera a formalizacdo ou uso da linguagem
simbolica, nessa etapa.

Em outro trecho, a professora Nacarato (2015, p. 6) aponta que o planejamento
das aulas para o 8° ano deveria prever atividades em que os estudantes vivenciassem
situacOes, nas quais pudessem levantar hipoteses, realizar a validacdo e ter o contato com
pequenas provas. Essa conjuntura caracteriza a indicacdo de um saber a ensinar
matematica, de tal forma que o trabalho pedagdgico contemple momentos de uma
pequena sociedade matematica de investigadores discutindo estratégias e refutando ou
validando hipdteses, o que pode sinalizar um saber para ensinar matematica.

Ainda, ha a indicacao de o estudante desenvolver a habilidade de perseveranca,
por meio do contato com situacdes problemas, ja que precisaria, inicialmente, estabelecer
algumas hipoteses, uma estratégia de resolucdo e realizar a verificacdo de que todo o
processo atende a proposta da situacdo, para que pudesse validar tudo.

Druck® (2015) aponta que, durante sua experiéncia como formadora de
professores, percebeu que muitos professores de Matematica demonstram ter inseguranca
em relagdo ao trabalho com situagdes em que ocorre a articulagio dos “eixos tematicos™>®
da Matematica. Dessa forma, ela sinaliza um saber para ensinar em que a articulacéo entre

0s eixos permeia todo o trabalho com a Matematica. Logo, em seu olhar, deve-se ter

%8 ]ole de Freitas Druck ¢ PhD em Matematica pela Universidade de Montreal, professora orientadora no
Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Matematica do IME.

%9 Estamos adotando “eixos tematicos” no mesmo sentido utilizado na Base Nacional Comum Curricular:
numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas e probabilidade e estatistica.
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atencdo na formacdo de professores para que o trabalho com essas situacfes seja
realizado.

Ainda, a professora Druck (2015) comenta acerca da dificuldade que pode surgir
com a necessidade do professor desligar da preocupacdo exclusiva com os conteudos e

passar a considerar a formacao integral do estudante. Em suas palavras:

[...] dificulta a compreensdo da necessidade de mudanca do paradigma
do “ensinar conteudos” (muito forte na “disciplina”), para o de uma
prética escolar baseada na interlocucéo e articulagdo entre as areas de
conhecimento, visando a formacdo humana integral dos estudantes
prevista como finalidades da Educacdo Bésica na legislacdo vigente:
Constituicdo (1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN — 1996) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Béasica (DNCEB — 2013) (Druck, 2015, p. 6).

A formacéo integral do estudante € um ponto indicado pelos redatores da Base nas
trés versdes analisadas. Nesse ponto, podemos inferir que o documento tenta responder
as provocacdes e orientagdes presentes desde a Constituicdo de 1988 até o Plano Nacional
de Educacédo 2014-2024. Nessa perspectiva, a professora Druck (2015) julga que o texto
da Matematica ndo deixa explicito esse ponto, pelo contrario os objetivos da area de
Matematica estdo focados em pontos da matematica sem realizar referéncia aos direitos
fundamentais de cidaddo. Ainda, Druck (2015) sinaliza que a organizacao dos blocos na
area de Matematica segue um agrupamento presente jA nos conteldos escolares e
principalmente nos livros didaticos do ensino bésico. Quanto a isso, verificamos tragos
dos interesses de setores da sociedade, como as empresas tipograficas detentoras de
direitos autorais de livros didaticos ou até mesmo das fundacdes/instituicdes vinculados
com o conglomerado empresarial.

Para fundamentar suas criticas, a professora retoma textos das outras areas e
mostra suas expectativas sobre a Matematica e suas relagdes com pontos fundantes da
constituicdo de um estudante participante com criticidade. Nesse sentido, “seria
importante que o texto justificasse melhor o que € e como se pode formular um curriculo
que articule as varias areas, integrando temas transversais e interdisciplinaridade na busca
da formagao integral dos estudantes” (Druck, 2015, p. 15).

Outro parecerista que questiona a falta de clareza sobre o0 ensino de matematica é

o professor Cristiano Alberto Muniz®® (2015, p. 5), para o qual

60 Cristiano Alberto Muniz é doutor em Sciences de I'Education pela Université Paris Nord, é professor
associado aposentado da universidade de Brasilia
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[...] carece a proposta da BNC de uma visdo da produgdo e
aprendizagem da matematica como ato solidario, permeado por
processos sdcio afetivos de trocas, de mutua ajuda, de respeito a
diversidade, da necessidade de comunicacéo e validagdo de processos,
procedimentos e resultados.

Observamos que ele também retoma aspectos de uma pratica de ensino que
perpassa tanto pela acdo educacional do estudante como do professor. Como apontado
por Passos (2015), o ensino de matematica precisa ser um ato solidario, ou seja, as aulas
de matematica precisam propiciar situagdes em que os alunos sejam capazes de
estabelecer relacdes de comunicacdo, respeitando as ideias diferentes e que sejam capazes
de construir estratégias que possibilitem validar processos, procedimentos e resultados.
Entdo, estamos entendendo a capacidade de comunicacgéo, de validacdo como saberes a
ensinar intrinseco da matematica, assim, sdo saberes que estdo relacionados com o
trabalho pedagdgico e a necessidade de planejar situagdes em que os estudantes possam
apresentar suas hipoteses, construir suas justificativas e as defender perante os colegas,
pois sdo esses que, no coletivo, realizariam a validacdo ou refutacdo das hipoteses.

Dos pareceres da primeira versdo, fica a narrativa de que cada leitor critico possui
seus espacos de experiéncias que perpassam a formacdo inicial e continuada de
professores dos anos iniciais e finais. Trata-se de experiéncias que em graus diferentes
sdo diversas, mas levam a projetar um futuro muito préximo em que os conhecimentos
matematicos perpassam diferentes nuances para constituir um estudante cidado critico e
capaz de compreender o mundo a seu redor.

A BNCC de Matematica deixa elementos de um horizonte de expectativa para o
futuro do ensino de seus “eixos”, como se pode inferir a partir dos textos elaborados pelos
redatores da segunda versdo, 0s quais comentam sobre os anos finais do ensino
fundamental, mais especificamente sobre o trabalho com o eixo Algebra e Funcdes. Para
eles, é

[..] nessa etapa, também, que a unidade de conhecimento de
Algebra e Funcdes ganha densidade, o que contribui ndo apenas
para aumentar o raciocinio logico, mas, principalmente, o poder
de resolver problemas que dependem de um novo tipo de
compreensdo das informacdes disponiveis para gerar modelos de
resolucdo (Brasil, 2016, p. 400).

Analisando a proposta, os redatores ao escrever o texto da BNCC apontaram uma
expectativa em relagéo ao trabalho com habilidades desse eixo, em que 0s estudantes

possam compreender/desenvolver o que esta proposto e consigam construir modelos de
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resolucdo de problemas. Também, é possivel perceber as ideias implicitas nessa
orientagdo, visto que, as versdes foram acompanhadas e orientadas por instituicOes de
personalidade publica (Consed, Undime), porém as institui¢ces privadas, por meio da
participacdo de seus representantes tanto no CNE como no Congresso, visavam atender
interesses da sociedade e daqueles que detém o poder econémico, 0s quais indicam que
as pessoas precisavam ser capazes de solucionarem problemas. Usando das suas
prerrogativas, os representantes do poder econdmico, retiraram aspectos que poderia
representar a valoracao de grupos excluidos da sociedade, como pode ser observado nos
diferentes documentos enviados ao CNE e tornando publico por setores da sociedade®?,
reclamando da retirada de pontos que constavam dos textos discutidos.

Nesse sentido, Fagnani (1999) aponta a disputa do poder neoliberal em constituir
um documento, no caso da LDB, que defendesse os interesses do poder capitalista. Ja na
elaboracdo da BNCC, essas forcas retomam suas acGes por meio das fundacbes e
institutos educacionais que, inicialmente, queriam construir uma Base de gabinete e, ndo
conseguindo, ofereceram seus servicos de formacéo ao MEC e depois aos Estados, como
foi possivel vivenciar no ano de 2015 a 2018, periodo referente as primeiras discussdes

da Base até a finalizacdo do curriculo do Estado de Mato Grosso do Sul.

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste
inicio do século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem
orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes
paises na construgio de seus curriculos. E esse também o enfoque
adotado nas avaliagbes internacionais da Organizacdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em
inglés), e da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (Brasil, 2017, p.
13).

Como j& apontado pelos leitores criticos, na primeira versdo néo esta explicitado,
na secdo destinada a Matematica, como o0s objetivos/habilidades dialogam com tematicas
de formacdo geral do estudante. Na segunda verséo, a organizagdo dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento seguem os eixos de formacéo, cuja funcéo é possibilitar
a articulacdo das areas de conhecimentos e responder as sugestdes realizadas pelos

leitores criticos da primeira versdo. Esses eixos foram tomados dos documentos da

81 Ver o quadro 5 sobre alguns documentos encaminhados ao CNE.
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UNESCO e estdo presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica. Dessa forma, o texto da &rea de Matematica apresenta o quadro que relaciona 0s
eixos de formacdo (objetivos gerais de formacao) com objetivos da area, como pode ser
encontrado nas paginas 401 e 402 da segunda versdo da Base.

Analisando a primeira e a terceira versao, ndo encontramos essa categoria de
objetivos, mas explorando os textos de apresentacio da Area de Conhecimento e a se¢o
do componente referente & Matematica, notamos que, na primeira versdo, esses eixos
estdo presentes na secdo “Objetivos Gerais da Area de Matematica” e na versdo final
aparecem como elementos das competéncias gerais da Area, conforme elucida o Quadro

8, a sequir.



Quadro 8 - Aspectos das competéncias/habilidades/objetivos da area de matematica nas versdes da BNCC
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12 versao

22 versao

32 versdo

Objetivos/Competéncias

Area de Matematica no Ensino
Fundamental:

1. Identificar 0S
matematicos  como
compreender a sua volta.
2. Desenvolver o interesse, a curiosidade,
0 espirito de investigacdo e a capacidade
para criar/elaborar e resolver problemas.
3. Fazer observacBes sistematicas de
aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais,
sabendo selecionar, organizar e produzir
informacGes relevantes, para interpreta-
las e avalia-las criticamente.

4. Estabelecer relagfes entre conceitos
matematicos de um mesmo eixo e entre
os diferentes eixos  (Geometria,
Grandezas e Medidas, Estatistica e
Probabilidade, NUmeros e Operagdes,
Algebra e Funcdes), bem como entre a
Mateméatica e outras areas do
conhecimento.

5. Comunicar-se matematicamente
(interpretar, descrever, representar e

conhecimentos
meios  para

Objetivos Gerais de Formacéo da Area

de Matematica Nos Ensino
Fundamental
(EFF2MTO01)%2  usar  conhecimentos

matematicos para compreender o mundo
a sua volta.

e Letramentos e capacidade de

aprender

e Leiturado mundo natural e social

e Solidariedade e sociabilidade
(EFF2MTO02) desenvolver o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigagdo e a
capacidade para criar/elaborar e resolver
problemas

e |Letramentos e capacidade de

aprender

e Etica e pensamento critico

e Solidariedade e sociabilidade
(EFF2MTO03) Fazer observacdes
sistematicas de aspectos guantitativos e
qualitativos presente nas praticas sociais
e culturais, sabendo selecionar, organizar
e produzir informages relevantes, para
interpreté-las e avalia-las criticamente.

Competéncias Especificas de
Matematica Para o Ensino
Fundamental

1. Reconhecer que a Matematica é uma
ciéncia humana, fruto das necessidades

e preocupac0es de diferentes culturas, em
diferentes momentos historicos, e

¢ uma ciéncia viva, que contribui para
solucionar problemas cientificos

e tecnolégicos e para alicercar
descobertas e construgdes, inclusive com
impactos no mundo do trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio légico, o
espirito de investigacdo e a capacidade
de produzir argumentos convincentes,

recorrendo aos conhecimentos

2 A sigla indica que o Objetivo de Formag&o se refere ao Ensino Fundamental Fase 2 (EFF2XXXX) os quatro digitos seguintes representam a Area de Conhecimento e a

cardinalidade do objetivo de formagéo.
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argumentar), fazendo uso de diferentes
linguagens e estabelecendo relagdes entre
ela e diferentes  representacdes
matematicas.

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

7. Recorrer as tecnologias digitais a fim
de compreender e verificar conceitos
matematicos nas préaticas
sociocientificas.

e |etramentos e capacidade de
aprender
e Etica e pensamento critico
e Leiturado mundo natural e social
e Solidariedade e sociabilidade
(EFF2MTO04) Estabelecer relagdes entre
conceitos matematicos da Geometria,
Grandezas e Medidas, Estatistica e
Probabilidade, NUmeros e Operacdes,
Algebra e Fungbes, bem como entre a
Matematica e outras &reas do
conhecimento.
e |etramentos e capacidade de
aprender
e Etica e pensamento critico
(EFF2MTO05) Comunicar-se
matematicamente (interpretar, descrever,
representar e argumentar), fazendo uso
de diversas linguagens e estabelecendo
relacbes entre elas e diferentes
representacdes matematicas.
e Letramentos e capacidade de
aprender
e FEtica e pensamento critico
e Solidariedade e sociabilidade
(EFF2MTO06) desenvolver a autoestima e
a perseveranca na busca de solugoes,
trabalhando coletivamente, respeitando o
modo de pensar dos/as colegas e
aprendendo com eles/as.

matematicos para compreender e atuar no
mundo.

3. Compreender as relagbes entre
conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do
conhecimento, sentindo seguranga
quanto a prépria capacidade de construir
e aplicar conhecimentos

matematicos, desenvolvendo a
autoestima e a perseveranca na busca de
solucoes.

4. Fazer observac0es sistematicas de
aspectos guantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais,
de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informagoes
relevantes, para interpreta-las e
avalia-las critica e eticamente,

produzindo argumentos convincentes.
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e |etramentos e capacidade de
aprender
e Solidariedade e sociabilidade
(EFF2MTOQ7) usar tecnologias digitais no
trabalho com conceitos matematicos nas
préticas sociocientificas.
e Letramentos e capacidade de
aprender
Etica e pensamento critico
e | eiturado mundo natural e social
Solidariedade e sociabilidade
p. 401-402)

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.

6. Enfrentar situagdes-problema em
multiplos contextos, incluindo-se
situacdes imaginadas, ndo diretamente
relacionadas com o aspecto pratico-
utilitario, expressar suas respostas e
sintetizar conclusoes, utilizando
diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além

de texto escrito na lingua materna e
outras linguagens para descrever
algoritmos, como fluxogramas, e dados).
7. Desenvolver e/ou discutir projetos
que abordem, sobretudo, questdes de
urgéncia social, com base em principios

éticos, democraticos, sustentaveis e
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solidéarios, valorizando a diversidade de
opinides de individuos e de grupos
sociais, sem preconceitos de qualquer
natureza.

8. Interagir com seus pares de forma
cooperativa, trabalhando coletivamente
no planejamento e desenvolvimento de
pesquisas para responder a
guestionamentos

e na busca de solugdes para problemas,
de modo a identificar

aspectos consensuais ou ndo na
discussdo de uma determinada questdo,

respeitando 0 modo de pensar dos
colegas e aprendendo com eles.

Fonte: elaborado pelo autor a partir das versdes da BNCC.
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No Quadro 8, observamos a descricdo de objetivos gerais da Matematica
propostos nas duas primeiras versdes e as competéncias especificas da Matematica para
o0 Ensino Fundamental. Esses objetivos sdo desdobrados em contetddos ou em habilidades
a serem desenvolvidas pelos estudantes a partir do trabalho em sala de aula, sinalizando
0 caminho a ser percorrido para alcangar os saberes que estdo implicitos nos objetivos de

aprendizagem, no caso do objetivo

[...] estabelecer relacBes entre conceitos matematicos de um mesmo
eixo e entre os diferentes eixos (Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operacdes, Algebra e Funcdes),
bem como entre a Matematica e outras areas do conhecimento (Brasil,
2015, p.121).

Os redatores apontam que o trabalho na sala de aula precisa envolver atividades
que mobilizem saberes de diferentes eixos e atividades que solicitem saberes de outras
areas do conhecimento, como forma da Matematica contribuir para a formagéo integral.
Esse objetivo pode ser um bom exemplo para a dificuldade apontada pela professora
Druck (2015), reforcando sua discordancia com a proposta do documento, agora esse
objetivo pode indicar uma expectativa de futuro para a educacdo elaborada pelos
redatores.

Esse objetivo é reproduzido na segunda versdo, aumentando a complexidade, visto
que o letramento e a capacidade de aprender®® passa a compor o objetivo, sinalizando que
precisa ser desenvolvido, ou seja, 0s estudantes precisam mobilizar saberes que lhes
conduzam a alcancar o objetivo e ser um cidadao critico. Essa criticidade precisa, ainda,
ser ética, ja que se esta falando de uma pessoa que, no futuro pode ser um lider, tanto no
micro espaco da sua casa, como no macro espa¢o do poder publico.

Ainda, observamos a existéncia de outro saber que é a capacidade de gerir sua
aprendizagem, isto €, o estudante precisa identificar como aprende, quais elementos ele
precisa mobilizar para compreender um conceito de aritmética, de geometria ou de
algebra. Esse objetivo pode ser um trago dos interesses do setor produtivo, em que procura
cada vez mais profissionais com a competéncia de ver os problemas e buscar solugdes,
aprendendo com eles.

Na versdo final, sinaliza que os redatores optaram por buscar apoio nas ideias de

Perrenoud (2000) para elaborarem as competéncias gerais e especificas das Areas de

83 Brasil, 2016, p. 401.
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Conhecimento, bem como as habilidades. Para esse autor, a nocdo de competéncias
“designara aqui uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
um tipo de situagdes” (Perrenoud, 2000, p. 15), ja a Base define competéncia “como a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p.
8).

Dessa forma, a partir das competéncias e habilidades elencadas na Base e a partir
da definicao apresentada por Perrenoud (2000), no seu livro as “10 novas competéncias
para ensinar,” podemos inferir que o trabalho pedagdgico agora tem maior abrangéncia e
exige maior apropriagdo do professor, ja que ha saberes inerentes aos contetdos
matematicos e sua apropriacdo acontece por meio da manipulacdo dos objetos
matematicos.

A partir da analise do Quadro 8, é possivel expor que os redatores buscam, nesses
objetivos de aprendizagem e habilidades, primeiro seguir o que estava previsto na
legislacdo, e depois sinalizar um horizonte de expectativa para a educacao brasileira. Uma
educacdo que, segundo a DCN (2010), deve primar pela formacéo integral do estudante,
compromisso que € repetido no PNE 2014-2024. Esse compromisso é traduzido na BNCC
por meio dos objetivos na primeira e na segunda versdes e nas competéncias e
habilidades, na verséo final.

Realizando a investigacdo nas trés versoes, € possivel investigar indicios de que
esses objetivos/habilidades/competéncias de matematica para o ensino fundamental
sofreram pequenas alteracfes, uma vez que, na primeira versdo, os leitores criticos
indicaram que estes destoavam do que era apresentado nas outras areas de conhecimento.
Os textos das versfes indicam que o espaco de experiéncia dos redatores gerava uma
escrita que, gradativamente era transformada, visto que na primeira versdo predominam
objetivos mais preocupados com operagdes cognitivas da matematica®®, ao passo que, na
segunda versado, o texto tem aderéncia a operacdes que extrapolam o processo cognitivo

da matematica, ao tentar pensar em objetivos que dialogam com os eixos de formacéo.

6 |dentificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender o mundo a sua volta;
Estabelecer relagfes entre conceitos matematicos de um mesmo eixo e entre os diferentes eixos
(Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade, Numeros e Operagdes, Algebra e
Funcdes), bem como entre a Matemética e outras areas do conhecimento; Desenvolver a autoestima e a
perseveranca na busca de solugdes, trabalhando coletivamente, respeitando 0 modo de pensar dos/as
colegas e aprendendo com eles/as.
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Como exemplo, resgatamos o objetivo EFF2MTO03: “fazer observacdes 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” (Brasil, 2016, p.401) .

Na versdo final, passa a utilizar o termo ‘“habilidades” em substitui¢do a0s
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e, ainda, sdo retiradas das indicacGes do
componente curricular de matematica as inter-relacdes das habilidades com os termos
contemporaneos, representando uma transformacéo no horizonte de expectativa para o
futuro da educacdo. Nessa versdo, temos grupos de competéncias que versam sobre as
operacdes cognitivas e temos aquelas que estdo no campo socioemocional, como por
exemplo “interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solu¢des para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou nao na
discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles” (Brasil, 2017, p. 265).

Dessa forma, as competéncias guardam elementos de um saber a ser ensinado
como forma de compreender o mundo a sua volta, as relacBes entre 0s campos
matematicos, a relacdo entre a matematica e outras areas de conhecimento. Segundo
Bertini e Valente (2021), esses saberes configuram elementos integradores da formacéo
do professor. De forma articulada, essa estrutura de competéncia sinaliza que os
professores precisam considerar as complexidades e o grau de limitacdo de cada
habilidade, ja que pode ser inferido que, na concepcdo de Perrenoud (2000), seriam
competéncias de menor complexidade quando colocadas em comparagdo com as
competéncias gerais. Assim, depreendemos que se trata de saberes relacionados com a
forma de ensinar a matematica e que estao vinculados ao campo das ciéncias da educacédo
(didatica, sociologia, psicologia, entre outros).

Nesse sentido, as analises conduzem a vestigios de uma participacao da sociedade,
por meio dos leitores criticos, sinalizando para uma expectativa de futuro a partir de suas
experiéncias. Compreendemos, ainda, que diferentes grupos sociais, com interesses
diversos puderam participar e expressar suas opinides se algumas destas foram aceitas e
outras ndo, isso demandaria uma investigacdo mais aprofundada com os redatores e
assessores, a fim de buscar compreender esses pontos, 0 que ndo configura objeto desta

pesquisa.



133

No proximo capitulo, discorreremos sobre os objetivos de aprendizagens e as
habilidades, a partir de um olhar do campo da historia social e os saberes a serem
ensinados e saberes para ensinar a matematica, bem como 0s saberes necessarios para o
professor ensinar. Cabe destacar que a BNCC ndo explicita esses saberes, mas a Secretaria
de Educacdo Basica sinaliza um caminho para a formacdo do professor por meio da
elaboracdo e disponibilizacdo de cursos na modalidade a distancia, sobre esse curso e 0s

saberes sinalizados apresentamos na segunda parte do proximo capitulo.



CAPITULO IV - OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E
HABILIDADES: UM PONTO DE VISTA SOBRE SABERES
ALGEBRICOS

No capitulo anterior, realizamos uma leitura de aspectos que guardam vestigios
do espaco de experiéncia dos redatores e como esses dialogam com as experiéncias dos
leitores criticos, bem como delimitaram suas expectativas em relacéo ao futuro do ensino
da matematica: um horizonte que prevé uma educacao que propicia condi¢des para todos
terem acesso aos direitos de aprendizagem e de desenvolvimento (Brasil, 2013; Brasil,
2010).

Neste capitulo, o foco do estudo consiste em analisar as habilidades e/ou objetivos
de aprendizagens presentes nas trés versdes da BNCC, de tal forma a identificar indicios
das interacdes entre os redatores e a sociedade representada pelos participantes dos
seminarios, leitores criticos de instituicGes publicas ou privadas.

A partir da andlise, podemos inferir sobre a presenca de elementos constituintes
dos programas e que ndo sao apropriados por todos envolvidos no processo de ensino,
dentro da escola, no caso especifico dos saberes a e para ensinar matematica envolvidos
no processo de ensino e de aprendizagem.

Analisando os objetivos de aprendizagem da primeira e da segunda versdes e as
habilidades presentes na versao final, verificamos que os saberes referentes as concepcoes
da algebra foram sinalizados como aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos
estudantes, como apontado no texto introdutério da BNCC.

Desse modo, analisamos, na primeira parte, as categorias: saberes a e para ensinar,
aos quais contribuem para a matematica a e para ensinar algebra. Para o relatédrio de tese,
apresentamos as analises do processo de constituicdo dos saberes em relacdo ao eixo
tematico algebra nas versdes estudadas da Base para anos finais do Ensino Fundamental.

Na segunda parte, realizamos a andlise da organizacdo dos objetivos de
aprendizagem e habilidades a partir desse processo dinamico de selecdo, graduacéo e
estruturacdo do programa de ensino realizado pelos redatores. Para tanto, utilizamos das
teorizacOes de Borg (2001) sobre as nocbes de progressdo para caracterizacdo as

mudangas ocorridas.
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4.1 Habilidades e objetivos de aprendizagem: um acesso aos conhecimentos do

campo algébrico?

Os redatores, para cada versao, utilizaram uma estrutura para sinalizar os saberes
a serem ensinados aos estudantes e fornecerem indicios para compor o programa de
formacéo dos professores. No caso da primeira e da segunda versdo, 0s saberes estdo
organizados pelos objetivos de aprendizagem, conforme determinado pela DCN e ja
comentado no Capitulo 2. Na versdo final, os objetivos de aprendizagem foram trocados
por habilidades, sob a justificativa de aproximar da pratica adotada por alguns estados
brasileiros, por paises pertencentes a8 OCDE e pelo PISA (Brasil, 2017, p. 13).

Dessa forma, analisamos 0s objetivos de aprendizagem concernentes a primeira e
a segunda versdo e as habilidades presentes na versdo final. Ainda, buscando uma
narrativa mais fluida, apresentamos um quadro com todos os objetivos de aprendizagens
e habilidades submetidos a analise e, durante a escrita, descreveremos, no rodapé, o texto

referente aos codigos citados.

Quadro 9- Conjunto de objetivos e habilidades dos anos finais referentes ao eixo temético algebra

ao se adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir seus
membros por um  mesmo
ndmero.

MTMT6FOAQ021- Resolver e
elaborar problemas, envolvendo
equac0es do 1° grau do tipo ax +
b = ¢, no conjunto dos nimeros
naturais, por meio de tentativa ou
pelo principio da igualdade.

MTMT6FOAQ022 - Resolver
problemas  que  envolvam
variacdo de proporcionalidade
direta entre duas grandezas,
incluindo escalas em plantas e
mapas.

matematica ndo se altera ao
se adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os
seus dois membros por um
mesmo nlmero e utilizar
essa nogdo para encontrar
valores desconhecidos e
resolver problemas.

(EFO6MT21) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam a partilha de uma
quantidade em  partes
desiguais, envolvendo
relagdes aditivas e
multiplicativas.

12 verséo 22 versdo Verséo Final
6° ano 6° ano 6° ano
MTMT6FOAOQ020 — Descrever o | (EFO6MT20) Reconhecer | (EFO6MA14) Reconhecer
que ocorre com uma igualdade, | que uma igualdade | que a relagdo de igualdade

matematica ndo se altera ao
adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os
seus dois membros por um
mesmo numero e utilizar
essa nocdo para determinar
valores desconhecidos na
resolucdo de problemas.

(EFO6MA15) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam a partilha de uma
guantidade em duas partes
desiguais, envolvendo
relagdes aditivas e
multiplicativas, bem como a
razdo entre as partes e entre
uma das partes e o todo.
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MTMT6FOAO023 - Resolver
problemas, envolvendo a partilha
de uma quantidade em partes
desiguais (exemplo: Jodo, Silvia
e Ana tém juntos 36 figurinhas.
Se Jodo tem o dobro de
figurinhas de Silvia e Ana tem o
triplo de figurinhas de Silvia,
guantas figurinhas tem cada
um?).

7° ano

MTMT7FOA022 — Resolver e
elaborar problemas que
envolvam variagao de
proporcionalidade  direta ou
inversa entre grandezas.

MTMT7FOA023 — Resolver
equacdes do tipo A(x) = B(x),
sendo A(X) e B(X) expressoes
polinomiais redutiveis a
expressoes do tipo ax + b.

MTMT7FOA024 — Resolver e
elaborar problemas que possam
ser convertidos para a linguagem
algébrica na forma de equages
do 1° grau.

7° ano

(EFO7MT20) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam  variagdo  de
proporcionalidade direta e
inversa entre duas
grandezas em contextos
significativos.

(EFO7TMT21) Resolver e
elaborar problemas que
possam ser representados
por equacdes polinomiais de
1° grau, redutiveis a forma
ax + b = ¢, iniciando a
compreensdo da linguagem
algébrica.

7° ano

(EFO7MA13) Compreender
a ideia de variavel,
representada por letra ou
simbolo, para expressar
relacéo entre duas
grandezas, diferenciando-a
da ideia de incognita.

(EFO7TMAL14)  Classificar
sequéncias em recursivas e
néo recursivas,
reconhecendo que 0

conceito de recursdo esta
presente ndo apenas na
matematica, mas também
nas artes e na literatura.
(EFO7TMA15) Utilizar a
simbologia algébrica para
expressar regularidades
encontradas em sequéncias
numeéricas.

(EFO7TMA16) Reconhecer
se duas expressoes
algébricas  obtidas para
descrever a regularidade de
uma mesma sequéncia
numérica Ss&8 ou ndo
equivalentes.

(EFO7TMA17) Resolver e

elaborar problemas que
envolvam  variagdo de
proporcionalidade direta e
de proporcionalidade
inversa entre duas
grandezas, utilizando
sentenca algébrica para

expressar a relacdo entre
elas.
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(EFO7TMA18) Resolver e
elaborar problemas que
possam ser representados
por equagbes polinomiais de
1° grau, redutiveis a forma
ax + b = c, fazendo uso das
propriedades da igualdade.

8°ano

MTMT8FOAO019 - Resolver e
elaborar problemas cujas
conversGes para a linguagem
algébrica resultem em sistemas
de equac0es lineares do 1° grau
com duas variaveis.

MTMT8FOAO020 — Desenvolver
produtos de binémios do tipo
(xty)? e (x+y).(x-y),
descrevendo um processo préatico
para obtencdo do resultado.

MTMT8FOA021 — Resolver e
elaborar problemas que
envolvam equages do 2° grau do
tipoax2=ce (xxy)2=c.

MTMT8FOAO022 - Resolver
problemas cuja conversdo seja
uma inequagéo do 1° grau do tipo
ax + b<couax +b > c,
representando o conjunto
solucéo na reta numérica.

8% ano

(EFO8MT14) Resolver e
elaborar problemas que
possam ser representados
por sistemas de equacdes
polinomiais de 10 grau com
duas incognitas, envolvendo
situacbes do  contexto
préximo do/a estudante.

(EFO8MT15) Resolver e
elaborar problemas que
possam ser representados
por equacdes polinomiais de
2° grau do tipo ax2=c.

8% ano

(EFOBMAO06) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam célculo do valor
numérico de expressdes
algébricas, utilizando as
propriedades das operagdes.

(EFO8MAOQ7) Associar uma
equacdo linear de 1° grau
com duas incognitas a uma
reta no plano cartesiano.

(EFOBMAO08) Resolver e

elaborar problemas
relacionados ao seu
contexto  préximo, que

possam ser representados
por sistemas de equagdes de
1° grau com duas incognitas
e interpreta-los, utilizando,
inclusive, o plano cartesiano
COMO recurso.

(EFOBMAO09) Resolver e
elaborar, com e sem uso de
tecnologias, problemas que
possam ser representados
por equacdes polinomiais de
2° grau do tipo ax2 = b.

(EFO8MA10) Identificar a

regularidade  de uma
sequéncia numérica ou
figural ndo recursiva e

construir um algoritmo por
meio de um fluxograma que
permita indicar os nimeros
ou as figuras seguintes.

(EFO8MA11) Identificar a
regularidade  de  uma
sequéncia numerica
recursiva e construir um
algoritmo por meio de um
fluxograma que permita
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indicar 0S ndmeros

seguintes.

(EFO8MA12) Identificar a
natureza da variacdo de
duas grandezas,
diretamente, inversamente
proporcionais  ou  ndo
proporcionais, expressando
a relagdo existente por meio
de sentenca algébrica e
representd-la  no  plano
cartesiano.

(EFO8MA13) Resolver e

elaborar problemas que
envolvam grandezas
diretamente ou
inversamente

proporcionais, por meio de
estratégias variadas.

9% ano

MTMT9FOAOQO17 — Associar
uma equacao linear de 1° grau
com duas variaveis a uma reta no
plano cartesiano e relacionar a
solucdo de sistemas de duas
equacdes do 1° grau com duas
variaveis a sua representacao
geométrica.

MTMT9FOAQ018 - Resolver
problemas  que envolvam
sistemas de duas equagdes

lineares do 1° grau com duas
variaveis.

MTMT9FOAQ019 - Resolver
problemas  que  envolvam
relagbes  entre  grandezas,

inclusive de proporcionalidade
direta e inversa.

MTMT9FOA020 —
Compreender fungdo como um
tipo de relagdo de dependéncia
entre duas variaveis, que pode ser
representada graficamente.

9° ano

(EFO9MT15) Associar uma
equacdo linear de 1° grau
com duas varidveis a uma
reta no plano cartesiano e
relacionar a solucdo de
sistemas de duas equagdes
do 1o grau com duas

variaveis a sua
representacao

geométrica.

(EFO9MT16) Reconhecer

fungdo como uma relagéo
de dependéncia entre duas
varidveis que pode ser
representada nas formas
algébrica e grafica,
utilizando essa nogdo para
analisar e compreender
situacbes que envolvem
relagbes funcionais entre
duas variaveis.

(EFOOMT17) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam  relagbes de
proporcionalidade direta e
inversa entre duas ou mais
grandezas, inclusive
escalas, divisdo em partes
proporcionais e taxa de

9° ano

(EFO9MA06) Compreender
as funcdes como relacGes de
dependéncia univoca entre
duas variaveis e suas
representacbes  numérica,
algébrica e gréfica e utilizar
esse conceito para analisar
situacbes que envolvam
relagbes funcionais entre
duas variaveis.

(EFOOMAQ7) Resolver
problemas que envolvam a
razdo entre duas grandezas
de espécies diferentes,
como velocidade e
densidade demografica.

(EFOOMAO08) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam  relagcbes de
proporcionalidade direta e
inversa entre duas ou mais
grandezas, inclusive
escalas, divisdo em partes
proporcionais e taxa de
variagdo, em  contextos
socioculturais, ambientais e
de outras areas.
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MTMT9FOAOQ21 — Desenvolver
produtos de binémios do tipo

variagdo, em contextos
socioculturais, ambientais e

(EFO9MA09) Compreender
0s processos de fatoracao de

(xty)?, (X+y).(x-y) e | de outras areas. expressoes algébricas, com
(x+a).(x+b), descrevendo um base em suas relagbes com
processo para obtencdo do (EFOSMT18) Compree~nder 0s produtos notaveis, para
resultado. 0S proce~ssos de f{;\to_ra(;ao de | resolver e elaborar
EXPrESSOes algebr|~cas, a problemas que possam ser
MTMTOFOA022 — Fatorar | PATIT de suas relggqes com representados por equacoes
expressbes do  2°  grau, 0s produtos notaveis, para polinomiais do 2° grau.

resolver e elaborar
problemas que possam ser
representados por equacfes
polinomiais de 2° grau.

recorrendo  aos
bindmios.

produtos de

MTMT9FOA023 — Resolver e
elaborar problemas, envolvendo
equacdes do 2° grau que possam
ser reduzidas por fatoracdo a:
ax2=c; (ax+b)2=0 e
(x+a).(x+b)=0.

Fonte: elaborado pelo autor, a partir das versGes da BNCC.

O Quadro 9 apresenta os objetivos de aprendizagem e habilidades sem estabelecer
uma relacdo entre eles, mas visa elencar todas as aprendizagens consideradas essenciais
pelos redatores nas diferentes versdes em relacdo ao eixo tematico Algebra. Assim,
buscamos identificar a matematica a e para ensinar algebra, assinalados para o trabalho
em sala de aula nas diferentes situacdes.

Segundo a Acara®® (2016), a aproximacgio entre as versdes no campo da
matematica, ocorre por meio da analise dos verbos indicativos de operacdes complexas,
por exemplo, um objetivo ou habilidade que propGe ao estudante que descreva suas
observac@es, guarda mais complexidade do que reconhecer propriedades ao mobilizar
objetos matematicos. Desse modo, nos proximos subcapitulos, apresentamos as analises
dos objetivos e das habilidades concernentes ao campo da Algebra proposto para os Anos

Finais do Ensino Fundamental.

65 Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority, foi qualificado como um Leitor Critico do
texto da Base, emitindo pareceres tanto para a segunda versao como para a terceira versao.
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4.1.1 Uma Reflexdo sobre a Algebra Proposta para o 6° e 7° ano do Ensino

Fundamental

Iniciamos este topico de discussdo, analisando o objetivo de aprendizagem
MTMT6FOA020%, presente na primeira versdo, previsto para o sexto ano, o qual aponta
que o estudante deve realizar analises do principio da igualdade de termos, utilizando as
operacOes de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo, propostos como contetdo a ser
trabalhado no sexto ano.

Verificamos que precisa observar ocorréncias, a partir da aplicacdo das operacdes
aritméticas e descrever as mudancas nas igualdades algébricas. Assim, compreendemos
que esse conteudo, por pertencer ao campo da algebra e necessario para o trabalho com
outros conteudos do mesmo campo, configurando, de acordo com o artigo 14 das
DCNGEB, um conjunto de conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente
que compBem o conjunto de aprendizagens essenciais e guardam tracos de um saber a
ensinar.

Na segunda®’ versdo e versdo final,%® o trabalho com o principio da igualdade
continua, mas agora deve-se reconhecer que a igualdade ndo se altera quando a operagédo
é aplicada. Segundo indicacdo da Acara, esse verbo indica um tipo de processo
matematico, uma vez que o verbo “reconhecer” presente nas duas versdes pode ser
qualificado como uma acdo no processo de aprendizagem. A partir dessa indicacdo, é
possivel verificar que inicialmente é preciso conhecer o objeto e depois compreender o
conteddo para utiliza-lo em diferentes contextos, transformando-o, assim, em uma
estratégia para resolver problemas.

Na segunda versao, as operacdes aritméticas configuram recurso para encontrar
um valor desconhecido. Isso sinaliza uma ideia de aritmética generalizada, em que 0 uso
das operacdes visa a resolucdo de problemas, depreendendo um indicativo da presenca da

ideia relacional.

%6 MTMT6FOAO020 - Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar, subtrair, multiplicar ou
dividir seus membros por um mesmo numero (Brasil, 2015, p. 133).

67 (EFO6MT20) Reconhecer que uma igualdade matematica ndo se altera ao se adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os seus dois membros por um mesmo nimero e utilizar essa nogao para encontrar
valores desconhecidos e resolver problemas (Brasil, 2016, p. 434).

6 (EFO6MAL4) Reconhecer que a relagdo de igualdade matematica ndo se altera ao adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir os seus dois membros por um mesmo nimero e utilizar essa nogdo para determinar
valores desconhecidos na resolucéo de problemas (Brasil, 2017, p. 301).
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Na versdo final (EFO6MA14), ndo ha uma separacdo do uso para encontrar um
valor desconhecido do uso para resolver problemas. Entretanto, o valor desconhecido
configura um contetddo junto com o principio da igualdade aritmética para resolver
problemas. Assim, estamos inferindo que 0s processos envolvidos na comparacao entre
igualdades aritméticas configuram um saber a ensinar para resolver problemas, cuja ideia
envolvida sdo valores desconhecidos (incognita). E possivel inferir que o documento
orienta 0 conteudo a ser trabalhado com diferentes objetivos, o que se aproxima da
perspectiva de Ursini et all (2005), ao proporem que o estudante traduza a situagcéo dada
na lingua materna para uma linguagem algébrica e, por meio das operacfes aritméticas,
determine o valor desconhecido.

Assim, foi possivel perceber que, desde a primeira versdo, o principio da
igualdade esta presente, inicialmente como um conteldo que gradativamente modifica
seu papel se tornando pré-requisito a outros contetdos. J& na segunda versdo, esse
principio é uma ferramenta para determinar um valor desconhecido e este é usado para
resolver problemas. Na versdo final, por sua vez, tal principio se configura uma
ferramenta para resolver problemas por meio da determinagéo de um valor desconhecido.

Depreendemos ainda que ha uma escolha de organizacao dos conteudos, de forma
que, de uma versdo para outra, busca-se encontrar uma estrutura para o0 ensino e, ao
mesmo tempo, € sinalizada a tentativa de aproximar os contetdos de verbos que sejam
avaliados, como indicado pela Acara em seus pareceres.

Retomando a primeira versdo, temos o objetivo MTM6FOA021%°, no qual ha a
indicacdo de utilizar a equacdo do primeiro grau como recurso para resolver e elaborar
problemas. Nesse caso, 0s objetivos trabalhados anteriormente funcionam como suporte
para o trabalho com esse conhecimento. Podemos inferir que os redatores buscavam
sinalizar uma expectativa de ensino, em que gradativamente ocorresse 0 avango no
processo de aprendizagem no intuito de constituir saberes matematicos. Desse modo,
conforme ja apontado por Hofstetter e Schneuwly (2017), os saberes a e para ensinar
residem na intercessao do que é objeto de ensino e de meios para o desenvolvimento do
objeto, tendo em vista que estes dois conceitos ocorrem de forma imbricadas durante o

processo de formacéo do professor.

69 MTMT6FOA021- Resolver e elaborar problemas, envolvendo equagdes do 1° grau do tipo ax + b =c,
no conjunto dos nimeros naturais, por meio de tentativa ou pelo principio da igualdade.
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Nesse sentido, a proposta sinaliza algumas praticas de ensino a serem utilizadas
pelos professores no momento de escolherem o saber a ser ensinado. No caso da resolucao

de problemas, o documento aponta que uma forma de trabalhar com esse objetivo seria

[...] criar uma situacdo que envolva contextos diversos (sociais e
cientificos) em que o/a estudante ndo veja de imediato a sua solugéo. E
preciso que a situacdo 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 (Brasil, 2015, p. 118).

No uso das operages aritméticas para identificar propriedades, nesse caso,
qguando se tem uma igualdade e, adicionando a ambos 0s membros 0 mesmo numero,
pode representar uma pratica a ser utilizada pelo professor, tendo em vista a observacao
de regularidades e padrdes’, os quais sdo entendidos como um conceito do campo
algébrico e, segundo, que essas observacbes o qualifiquem para elaborar problemas.

A relacdo entre a aritmética e a algebra é indicada, visando que o estudante
recorra ao principio da igualdade para determinar valores que permitam ter um resultado
para a equacdo do 1° grau do tipo ax + b = c. Dessa indicacdo, pode ser inferido que a
equacdo representa um contetdo a ser ensinado e depois possa ser utilizado como meio
para resolver problemas. Ainda, temos a indicacdo de recorrer a ideia de igualdade como
ferramenta para ensinar elaborar problemas, cuja resolucdo passe pela manipulacéo de
equacOes do primeiro grau.

Em relagdo ao texto introdutério do eixo tematico algebra e fungdes, na segunda
versdo, encontra-se a seguinte orientacdo, a qual inferimos ser aplicada no trabalho com

este objetivo:

O estudo da nogdo de equivaléncia entre igualdades matematicas,
essencial para o desenvolvimento do pensamento algébrico, deve ser
realizado por meio de atividade em que se faz uso das propriedades
operatdrias para compreender, por exemplo, que, ao multiplicar por 2
0s dois termos da igualdade 13 + 17 = 30, obtém-se uma nova
igualdade, a saber 2 x (13 + 17) = 2 x 30 (Brasil, 2016, p.432).

A ideia de o estudante desenvolver a capacidade de observar regularidades e
padrdes permanece na segunda versdo com o indicativo do professor trabalhar a com
elementos que estimulam a elaboracdo de estratégias pessoais, sinalizando que esse saber
deve compor a formacgdo do professor. Ainda, o texto alerta para evitar problemas que

nédo contribuam com a aprendizagem dos alunos, assim, temos novamente a indicagdo de

70 (ver o dicionario de Oxford).
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um saber para ensinar, no caso o trabalho com foco na resolucéo de problemas, visto que
essa metodologia predomina em curriculos como o australiano ou o britanico, como
apontado pela Acara.

No texto introdutério da area de Matematica, os redatores implicitamente

sinalizam indicativos de préaticas a serem adotadas durante o processo, afirmando que

[...] estd 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 refletir e questionar o que ocorreria se
algum dado fosse alterado ou se alguma condicdo fosse acrescida.
Nesse sentido, indicamos a elaboracdo de problemas pelo préprio
estudante e ndo somente sua proposi¢do, com enunciados tipicos que,
muitas vezes, apenas simulam alguma aprendizagem (Brasil, 2016, p.
132).

Essa indicacao permite inferir que os redatores sinalizam que o estudante precisa
desenvolver a compreensdo acerca dos processos matematicos para conseguir, por
exemplo, a partir de uma estratégia de resolucdo, elaborar um problema que tenha aquela
estratégia como meio para chegar a um resultado.

A proposta do estudante utilizar a ideia de realizar operacbes aritméticas em
igualdades para chegar a esse valor ndo representa uma novidade do texto da BNCC.
Valente (2017) ja indicava que o uso da concepcdo da algebra como uma generalizagao
da aritmética ja constava dos programas de ensino das escolas primarias, bem como
aparece como indicativo nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica para
serem trabalhados pelo professor.

Dessa forma, depreendemos que, na segunda versao, e depois, na versao final, os
redatores da Base buscaram corrigir o texto da primeira versdo para se aproximar das
expectativas dos leitores criticos e dos programas de ensino vivenciados em outros
paises’!, os quais serviram de modelo para a elaboracdo da BNCC, assim como o0s
curriculos que j& eram trabalhados em alguns estados, conforme pode ser analisado no
documento “Encaminhamentos para revisdo”’?, disponivel na pagina de documentos
constituintes da historia da elaboracéo da Base.

Retomando ao artigo de Valente (2017), héa indicativo da preocupacao em adequar

a nossa pratica aos programas internacionais. Segundo a analise do autor, ndo se trata de

L Australia, Estados Unidos, Inglaterra e Nova Zelandia.
2 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres. Acessado em: 12 de jan.
de 2024.
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uma acéo recente, ja que no final do século XIX e inicio do século XX, varias reformas
educacionais buscavam equacionar nosso curriculo aos programas de outros paises. 1sso
sinaliza que essa busca ndo € algo recente, mas que a educacao brasileira procurou se
inspirar em materiais de outros paises como uma forma de garantir a formagdo dos
estudantes coerente com as necessidades e os interesses de desenvolvimento de setores
da sociedade, ainda, essa aproximacao pode contribuir com o aprimoramento do processo
de ensino e o desenvolvimento social do pais, assim como contribuir para a formagéo do
professor.

Na versdo final, podemos explorar indicios de que o processo de ensino deve
priorizar a resolucdo de problemas por meio da descoberta de valores desconhecidos. Essa
abordagem sinaliza que o ensino deve ocorrer por meio da resolucdo de problemas, e
espera-se

[...] que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizacdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo
0s contextos das situagfes. A deducdo de algumas propriedades e a
verificagdo de conjecturas, a partir de outras, podem ser estimuladas,
sobretudo ao final do Ensino Fundamental (Brasil, 2017, p. 263).

Ainda em relacdo ao objetivo, o uso das ideias aritméticas para o desenvolvimento

da ideia algébrica, requerem

[...] que os alunos estabelecam conexdes entre variavel e funcéo e entre
incognita e equacdo. As técnicas de resolucdo de equacdes e
inequacOes, inclusive no plano cartesiano, devem ser desenvolvidas
como uma maneira de representar e resolver determinados tipos de
problema, e ndo como objetos de estudo em si mesmos (Brasil, 2017,
p. 269).

A partir da analise, podemaos inferir que temos os saberes referentes as operacdes
aritméticas para determinar o valor da incognita, sinalizando que os saberes a e para
ensinar estdo presentes no objetivo e permanecem como indicacdo do saber a ensinar na
segunda versdo’® e versdo final®. Nessas versdes, ha uma alteracdo, ja que o trabalho com
equacOes do primeiro grau para resolver problemas aparece indicado para o sétimo ano,

como analisamos mais a frente. Ha indicios da ideia de uma aritmética generalizada

3 (EFO7TMT21) Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equagdes polinomiais de
1° grau, redutiveis a forma, iniciando a compreensao da linguagem algébrica.

4 (EFO7TMAL8) Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equagdes polinomiais de
1° grau, redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade.
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aplicada, juntamente, com a ideia relacional que indica que os saberes foram organizados
nas trés versdes analisadas, visando que o aluno tenha, inicialmente, o contato com as
nogdes e gradativamente realize o aprofundamento até chegar a consolidacdo das
aprendizagens. Ademais, observamos que a consulta referente a primeira versao indicou
que alguns conteudos foram considerados dificeis para o sexto ano sendo, dessa forma,
alocados no sétimo ano, na segunda e versao final (Passos, 2015).

Em relacéo ao apontamento dos leitores criticos sobre a clareza do texto e o quanto
0 estudante tem condi¢cfes de se apropriar dos contetdos, sinalizando que parte das
sugestdes foram acatadas, visto que o trabalho com equacdes para resolver problemas foi
deslocado para o sétimo ano. Em relacdo a clareza, observamos que os redatores
reestruturaram a redacdo das habilidades, ndo indicando exemplos metodol6gicos como
estava sinalizado na primeira verséo, nos objetivos de aprendizagem.

A partir do parecer da leitora critica Augusto (2015), verificamos indicios de um
conflito de concepgdo com a proposta dos redatores, uma vez que ela sinaliza que elaborar
problemas é de maior dificuldade do que resolver problemas. Inferimos que esse ponto
foi um dos fatores a deslocarem o objetivo em questéo para o sétimo ano.

Na versdo final, ha varias habilidades que apontam a elaboracdo de problemas
como um saber a ensinar. Essa habilidade configura ao mesmo tempo uma matematica a
ensinar e uma matematica para ensinar, indicando tratar-se de um saber que ndo esta
restrito a apenas um campo matematico, bem como um saber com grau de dificuldade
gue necessita do envolvimento de varias areas de conhecimento para ser desenvolvido.

Com relagdo aos objetivos de aprendizagem MTMT6FOA0227° e EFO6MT217¢ e
a habilidade EFO6MA157, os quais propdem o trabalho com partilha de quantidades em
duas partes desiguais, sinaliza que o estudante deve recorrer as operacOes aditivas e
multiplicativas para resolver problemas. Nesse caso, assinalamos que a resolucdo de
problemas guarda saberes a ensinar, mas agora a ideia de utilizar grandezas proporcionais

configura recurso para resolver o problema.

> MTMT6FOA022 — Resolver problemas que envolvam variagdo de proporcionalidade direta entre duas
grandezas, incluindo escalas em plantas e mapas.

6 (EFO6MT21) Resolver e elaborar problemas que envolvam a partilha de uma quantidade em partes
desiguais, envolvendo rela¢des aditivas e multiplicativas.

7 (EFO6MA15) Resolver e elaborar problemas que envolvam a partilha de uma quantidade em duas partes
desiguais, envolvendo relagdes aditivas e multiplicativas, bem como a razéo entre as partes e entre uma
das partes e o todo.
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No objetivo de aprendizagem EFO6MT21, o saber resolver problemas de partilhas
recorre as operacOes aritméticas aditivas e multiplicativas como uma forma para
encontrar a resposta. Nessa situacdo, os discentes podem sinalizar o uso de saberes
aprendidos em anos anteriores, como forma de minimizar os impactos da transicao entre
0s anos iniciais e anos finais. Essa postura pode indicar também uma expectativa para
mitigar, nessa fase do ensino, os problemas de aprendizagens associadas aos conteudos
do eixo algebra.

A proposta de objetivos que contemplam conhecimentos trabalhados nos anos
anteriores como a relacéo de proporcionalidade ou a retomada de objetivos como associar,
representar e comparar numeros naturais, sinalizam essa aproximacao e pode indicar uma
forma de relacionar com os estudos propostos nos anos iniciais.

J& a habilidade EFO6MAL5, na versao final, retoma a ideia de proporcionalidade,
porém, indicando a razdo entre partes e parte-todo, sinalizando o trabalho com nimeros
racionais, mais precisamente, o trabalho com fragdes e sua concepcao de representacdo e
comparacdo entre partes e parte-todo. A inferéncia anterior se reforca ao analisar a
redacdo da habilidade supracitada, ja que o trabalho com fracGes, representando a
comparaGao entre partes e parte-todo, foi um saber a ser ensinado no quinto ano’®. Dessa
forma, o estudante precisa mobilizar as ideias ja trabalhadas para perceber que uma fragédo
pode guardar a ideia de particdes em partes iguais, mas também pode representar a
partilha em partes desiguais, como € solicitado na habilidade.

A primeira versdo da Base, no sétimo ano, inicia o eixo tematico referente a
algebra e funcédo, propondo que o estudante resolva e elabore problemas envolvendo a
variagdo de proporcionalidade direta ou inversa entre grandezas (MTMT7FOA0229).
Dessa forma, apontamos a variacdo entre grandezas como uma matematica a ensinar do
campo algébrico, tendo em vista que a aprendizagem do campo algébrico perpassaria pela
manipulacdo de letras e cuja ideia central estd em estabelecer relagbes entre grandezas.

Para Usiskin (1988), essa pratica representa o trabalho com a concepcdo da
“algebra como estudo de relagdes”. Em relacdo a isso, a matematica para ensinar presente

no objetivo pode ser entendido como o estudo dos usos da letra, no caso 0 uso no sentido

8 (EFO5SMAO03) Identificar e representar fragdes (menores e maiores que a unidade), associando-as ao

resultado de uma divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta numérica como recurso.
 MTMT7FOAO022 — Resolver e elaborar problemas que envolvam variacdo de proporcionalidade direta
ou inversa entre grandezas.
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de variavel (Ursini et all, 2005), para comparar grandezas. Ao recorrer a essa estrategia,
o0s redatores sinalizam que, implicitamente, temos o trabalho com a ideia de funcdo. Para
esse objeto matematico, tem-se na manipulacdo de varidveis dependente e independente
tracos de saberes matematicos, utilizando a representacdo em tabelas para obter uma
sequéncia numerica. Nesse sentido, os redatores sinalizam que o trabalho com
representacdes em tabelas configura, ao mesmo tempo, saberes a e para ensinar.

De acordo com Ursini et all (2005, p. 37), quando se depara com situacdes que
envolvem a ideia de letra para estabelecer relagdo entre duas grandezas precisa,
inicialmente, reconhecer a existéncia de correspondéncia entre as variaveis relacionadas,
para que possa determinar os valores da variavel independente. Ainda, precisa reconhecer
que a variacdo entre grandezas ocorre de maneira simultdnea em relacdo as variaveis
envolvidas, independentemente da representacao utilizadas.

Por ser um objetivo de aprendizagem que guarda uma estratégia para resolver
problemas envolvendo proporcionalidade, percebemos que ter a capacidade de
determinar para quais intervalos de variacdo de uma grandeza, a partir do intervalo de
variacao da outra grandeza, configura um saber a ensinar. Por exemplo, perceber que, ao
aumentar o volume de combustivel abastecido, o valor a ser pago modifica, haja vista que
o numeral utilizado para multiplicar o volume serd 0 mesmo que multiplicara o valor a
ser pago, configurando assim um constante de proporcionalidade. Finalmente, o uso da
letra/simbolo para representar a situacdo, segundo Ursini et all (2005), para construir uma
simbolizacdo da situacdo configura uma matematica a ensinar.

No texto introdutério da area de Matematica, na segunda versio®, sio
apresentados indicativos de que os redatores, possivelmente esperavam um trabalho em
sala de aula que coadunassem com a proposta da Ursini et all (2005) e de Usiskin (1988),
visto que é sinalizado o trabalho com os diferentes usos da letra para representar
regularidades observadas, ou a inter-relacdo entre grandezas ou argumentar sobre
propriedades matematicas.

Segundo Ursini et all (2005), o trabalho com as relagBes entre grandezas se
enquadra como 0 uso da algebra para resolver problemas, posto que, no primeiro
momento, a letra é usada como uma variavel para representar um intervalo numérico, o

qual contém a resposta da situacdo. No segundo momento, com a simbolizacéo, passamos

801...] nos anos finais, as ideias de regularidade, de generalizagdo e de equivaléncia se constituem também
em alicerces para o desenvolvimento de outras dimens@es da algebra, como a resolugdo de problemas
de estrutura algébrica e a nogéo de fungdo (Brasil, 2016, p. 432).
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a ter a letra como uma incognita, que por meio de operacdes aritméticas possibilita
determinar o valor numérico que torna a igualdade verdadeira. No objetivo de
aprendizagem EFO7MA138L, ¢ solicitado que desenvolva a capacidade de compreender
quais caracteristicas possibilitam classificar o uso da letra em uma situacdo como sendo
variavel ou incognita, e, no caso desse objetivo, as situacdes devem envolver a relacéo
entre duas grandezas, desse modo, apontamos a presenca de saberes a e para ensinar ao
pontuar que as atividades devem explorar dois uso das letras e, as relagdes entre grandezas
funcionam como um meio para o estudo com a compreensao desses usos. Logo, para o
trabalho na sala de aula parte da premissa que o autor responsavel pelo ensino tenha o
dominio sobre essa pratica de fazer matematica.

Na verséo final, a habilidade (EFO7MA17%2), com a restruturacéo apontada pelos
leitores criticos e com os apontamentos da consulta publica, indica que o estudante precisa
saber primeiro traduzir da lingua materna uma situacdo para a linguagem matematica e,
para isso, a habilidade sinaliza que o conteddo a ser trabalhado é a variacdo de
proporcionalidade direta e inversamente entre duas grandezas. Depois, 0s estudantes
precisam compreender essa representacdo da proporcionalidade e o uso da letra como
uma variavel, isto é, recorrer a ideia de que existem grandezas cuja variacdo €
independente e outras que sdo dependentes, para aplicar os saberes anteriores, como a
propriedade da igualdade para encontrar o valor procurado.

Ainda, nessa habilidade, temos a indicacdo para a elaboracdo de problemas,
envolvendo a variacdo entre duas grandezas. Aqui, indicamos que a elaboracdo de
problemas guarda tracos de saberes a ensinar. Desse modo, a matematica para ensinar
passa a ser as estratégias para resolver problemas, como apontado no texto de abertura da
area de Matematica, uma vez que o conjunto de atividades envolvendo a resolucao de
problemas, segundo os redatores, prepararia 0s estudantes para realizar atividades que
requerem a elaboracdo de problemas que se encaixam em determinado procedimento.
Nesse sentido, na versdo final, ao tratar da Matematica no Ensino Fundamental — Anos
Finais, é possivel observar a indicacdo de saberes para ensinar essa habilidade, indicando

gue é necessario que os estudantes

81 (EFO7TMA13) Compreender a ideia de variavel, representada por letra ou simbolo, para expressar relagéo
entre duas grandezas, diferenciando-a da ideia de incognita.

82 (EFO7TMAL17) Resolver e elaborar problemas que envolvam variacdo de proporcionalidade direta e de
proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando sentenga algébrica para expressar a relacdo
entre elas.
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[...] desenvolvam a capacidade de abstrair o contexto, apreendendo
relacbes e significados, para aplica-los em outros contextos. Para
favorecer essa abstracdo, é importante que os alunos reelaborem os
problemas propostos ap6s os terem resolvido. Por esse motivo, nas
diversas habilidades relativas a resolugdo de problemas, consta também
a elaboracéo de problemas. Assim, pretende-se que os alunos formulem
novos problemas, baseando-se na reflexdo e no questionamento sobre o
gue ocorreria se alguma condi¢do fosse modificada ou se algum dado
fosse acrescentado ou retirado do problema proposto (Brasil, 2017, p.
297).

Desse modo, é possivel inferir que a proposta de trabalhar com resolucdo e
elaboracdo de problemas permanece como um saber do ensino, bem como a ferramenta a
ser utilizada permanece, isto é a variacdo de proporcionalidades entre grandezas. A
diferenca entre as trés versdes aparece na explicitacdo de que, no caso da segunda versao,
0 ensino deve envolver contextos significativos, e como se trata de objetivos de
aprendizagem e a Base busca sempre destacar que estd listando as aprendizagens
essenciais, estamos inferindo que se trata de uma matematica a ensinar.

Na versdo final, ndo se tem a indicacdo de utilizar contextos significativos. Ha
explicitacdo de que as situacOes a serem resolvidas ou elaboradas devem contemplar a
variacdo de proporcionalidade direta ou inversa entre grandezas, mas tendo a
representacdo algébrica como ferramenta para expressar as relagdes entre essas. Nesse
caso, podemos depreender que, nas trés versdes, tem-se indicada a ideia de letra como
uma variavel.

Dando prosseguimento, passamos a analise de mais um conjunto de objetivos ou
habilidades, em que o conteido a ser trabalhado perpassa por saberes mobilizados para
resolver equacdes do 1° grau. O objetivo MTMT7FOA023%3 retoma a proposta de serem
trabalhadas equacdes do 1° grau, contudo, diferente do sexto ano, o professor trabalhara
com a ideia de igualdade de expressdes polinomiais.

Essas expressfes sdo caracterizadas como sendo do tipo ax + b, e devem
estabelecer a igualdade entre elas. Nesse caso, a letra assume o papel de incdgnita, visto
que, por meio de operacdes aritméticas, pode-se chegar a um valor que torna a igualdade
algébrica verdadeira. Desse modo, observamos que partindo do que foi proposto no

objetivo MTMT6FOA020%4, no sexto ano, os redatores sinalizam a expectativa de que o

8 MTMT7FOA023 — Resolver equacdes do tipo A(X) = B(x), sendo A(X) e B(x) expressdes polinomiais
redutiveis a expressdes do tipo ax + b.

8 MTMT6FOA020 — Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar, subtrair, multiplicar ou
dividir seus membros por um mesmo ndmero.
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estudante ao manipular as igualdades utilize 0os conhecimentos anteriores para resolver as
equacOes de 1° grau que surgirdo durante o processo de substituicdo e aplicacdo das
operagOes. Assim, as operagOes aritméticas sdo recursos para resolver essas equacoes,
bem como a habilidade de perceber que realizando as operagdes com os membros da
igualdade da expressdo, o valor nao é alterado.

Nesse sentido, entendemos que um saber a ensinar consiste em perceber a relacéo
entre a simbologia de funcdo e a simbologia de expressao algébrica. Para Ursini et all
(2005),

[...] para trabalhar com as letras em relacdo funcional, é necessério ser
capaz de reconhecer, em primeiro lugar, que certas situacfes estdo
envolvendo quantidades cujos valores estéo relacionados; em segundo
lugar, que em tais situagdes, a variacdo de uma quantidade afeta a
variacao de outra.

Este tipo de situagdo pode envolver informacGes que se apresentam na
lingua materna, em tabela, em graficos ou na forma analitica. Para cada
uma destas representagdes € importante que o aluno reconheca que
existe uma correspondéncia entre duas varidveis e que estas variam de
maneira relacionada (Ursini et all, 2005, p. 34)%.

Desse modo, podemos depreender que, para se apropriar dos saberes necessarios,
precisa percorrer um caminho de aprendizagem, passando pelo reconhecimento dos
diferentes usos da letra presente nas situacdes que envolvem a variagdo entre grandezas,
em que variando uma grandeza a outra também varia. Assim, entendemos que precisa
desenvolver estratégias de observacdo e resolucdo da situacdo, mesmo ela sendo
representada na lingua materna, em graficos ou tabelas. Ja o objetivo MTMT7FOA0248¢
parte dos saberes referentes a aplicacdo de operagdes aritméticas nas igualdades algébrica
e da representacdo das variaveis independentes e dependentes por meio de letras
(variaveis), esses saberes foram desenvolvidos anteriormente e, agora, &0 meios para o
trabalho com a resolugéo de problemas.

Essa ideia repete-se no objetivo da segunda versdo EFO7MT21%, com a
introducdo do uso da linguagem algébrica e, consequentemente, a compreensdo da ideia

algébrica envolvida. Esse reforco do uso da linguagem algébrica pode sinalizar que se

8 para trabajar con las variables en relacion funcional, es necesario ser capaz de reconocer, en primer lugar,

que en ciertas situaciones estan involucradas cantidades cuyos valores estan relacionados; en segundo lugar,

que, en tales situaciones, la variacion de una cantidad afecta la variacion de la otra. (tradugdo nossa)

8 MTMT7FOA024 — Resolver e elaborar problemas que possam ser convertidos para a linguagem
algébrica na forma de equagdes do 1° grau.

87 (EFO7TMT21) Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equagdes polinomiais de

1° grau, redutiveis a forma, iniciando a compreensdo da linguagem algébrica.
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trata de uma expectativa em relacdo ao ensino de algebra, o que pode ser um indicio de
que os redatores, ao terem contato com os relatorios da consulta e dos pareceres,
interpretaram que precisavam deixar claro que no sétimo ano deveria iniciar o uso da
linguagem algébrica, no caso, a ideia de incognita para resolver equagdes do 1° grau.

A partir da analise, podemos depreender que, de certo modo, os redatores buscam
realizar uma organizacdo dos conteddos de forma que estejam claros 0s momentos do
processo de ensino e aprendizagem (nogGes, aprofundamentos e consolidagéo). Ainda,
apontamos que os redatores acataram alguns pontos dos pareceres, como o indicado por
Passos (2015), de tal forma que a progressao dos contetdos possa ser entendida pelo
professor e esse possa oferecer situacGes de aprendizagens que contribuirdo com a
proficiéncia perante as avaliacdes de larga escala, como solicitado pelos representantes
da Acara e identificado pelos leitores criticos.

Nesse sentido, os redatores, ao apresentarem a habilidade EFO7MA1888, sinalizam
que os estudos com a habilidade EFO6MA14 configura um meio para se estudar a
habilidade do sétimo ano. Outro ponto da analise diz respeito a necessidade do estudante
compreender como manipular uma expressdo algébrica para ser reduzida a uma forma
especifica e aplicar os saberes consolidados. A partir da analise, podemos inferir que o
uso da letra ocorre com duas concepgdes, a primeira no momento de estabelecer a relagdo
entre o texto e a simbologia matematica, na qual a letra assume o papel de variavel (Ursini
et all, 2005).

No segundo momento, a letra assume o papel de incdgnita e, por meio das
propriedades da igualdade e aplicacdo das operacdes aritméticas, pode-se determinar um
valor que inicialmente era desconhecido, ao final do processo passa a ser um valor
conhecido (Ursini et all, 2005). Nesse sentido, tém-se que os saberes envolvidos nas
habilidades EFO6MA14 e EFO7TMAL8 se constituem necessarios para se conhecer o
objeto matematico, bem como a finalidade da letra em cada situacéo.

Na versdo final, os redatores optaram por redigir como “objeto do
conhecimento”® a linguagem algébrica: varidvel e incognita, elencando, para tanto, trés

habilidades a saber:

8 (EFO7MAL8) Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equacdes polinomiais de

1° grau, redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade.

8 De acordo com Brasil (2017, p. 28) [...] objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteldos,
conceitos e processo.
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(EFO7TMA13) Compreender a ideia de variavel, representada por letra
ou simbolo, para expressar relacdo entre duas grandezas, diferenciando-
a da ideia de incognita.

(EFO7MA14) Classificar sequéncias em recursivas e nao recursivas,
reconhecendo que o conceito de recursao estd presente ndo apenas na
matematica, mas também nas artes e na literatura.

(EFO7TMA15) Utilizar a simbologia algébrica para expressar
regularidades encontradas em sequéncias numéricas (Brasil, 2017, p.
304).

Podemos inferir que os redatores, ao indicarem essas trés habilidades, sinalizam
que um saber a ensinar algebra pode ser a linguagem algébrica. Essa linguagem deve ser
pautada, inicialmente, na compreensdo do uso da variavel para distinguir do uso de
incégnita, reforcando um saber apontado na primeira versdo. Ainda, analisando as
habilidades, tem-se a indicacdo de recorrer a sequéncias de dois tipos (recursivas e ndo
recursivas) para a compreensdo do uso da letra como variavel.

Nesse caso, 0 uso das sequéncias guardam saberes a ensinar e para ensinar ao
configurarem uma forma de distinguir o uso da letra como varidvel do uso como
incdgnita. Assim, verificamos que a habilidade apresenta ao mesmo tempo o que ensinar,
COmo ensinar e para que ensinar.

Esse conjunto de trés habilidades indica contextos para o desenvolvimento de
saberes que preparam o estudante para distinguir o uso da letra como incégnita e 0 uso
como variavel. Desse modo, observamos que essas habilidades indicam uma marcha do
ensino, sinalizando etapas do processo de ensino.

Passando para a analise da habilidade EFOTMA16%, é possivel inferir que
primeiro o trabalho com sequéncias numéricas guarda tragos de uma matematica a ensinar
e, depois, utiliza a ideia de igualdades algebricas, iniciado no sexto ano com a habilidade
EF0O6MAL14. Nesse caso, essa habilidade utiliza como ferramenta a ideia de igualdades
matematicas, aqui representadas pela equivaléncia de duas expressdes algébricas.

Para esta habilidade, podemos inferir que a concepc¢ao da algebra a ser trabalhada
é 0 estudo das estruturas (Ursini et all, 1988). Desse modo, a letra representa um nimero
indeterminado, isto é, a letra sera utilizada para realizar manipulacGes e/ou justificar
processos matematicos. Assim, apontamos a partir da analise que o saber a ensinar e para
ensinar vinculam a compreensao das propriedades matematicas e que se deve manipular

as expressoes de forma a apresentar uma justificativa para suas conclusoes.

% (EFO7TMAL16) Reconhecer se duas expressdes algébricas obtidas para descrever a regularidade de uma
mesma sequéncia numérica sdo ou nao equivalentes.
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No caso da habilidade EFO7MAL16, os redatores apontam que ao observar se duas
expressdes algébricas representam uma sequéncia seja produzido uma justificar sobre
suas conclusdes. Dessa maneira, a retomada de saberes trabalhados no sexto e no sétimo
ano possibilitam que seja possivel comparar as expressdes e verificar se estdo
relacionadas a mesma sequéncia.

De acordo com as analises, podemos inferir que essas expressdes poderdo
conduzir o estudante a desenvolver saberes que apresentem maior complexidade, ja que,
para realizar essa acdo, precisa identificar as partes, analisar as relagdes entre as partes e
reconhecer 0s principios organizacionais envolvidos. Outro ponto que se deduz das
analises, é que para identificar as partes e suas inter-relac@es, o estudante tem que ja ter
compreendido o que sdo sequéncias numeéricas recursivas e nao recursivas, distinguir os
usos da letra (incognita, variavel ou nimero indeterminado), além de ter compreendido
as estruturas do objeto em estudo.

Retomando o texto de apresentacdo da area da Matematica e o analisando,
verificamos que os redatores ja sinalizavam saberes necessarios a serem desenvolvidos
na etapa dos anos finais do Ensino Fundamental: “no processo de contextualizar, abstrair
e voltar a contextualizar, outras capacidades sdo essenciais, como: questionar, imaginar,
visualizar, decidir, representar e criar” (Brasil, 2016, p. 118). Dessa forma,
implicitamente, o texto sinaliza elementos que precisam compor a formagéo do professor
configurando uma assim uma matematica para ensinar algebra.

Dessa forma, podemos inferir que ja na segunda versdo, a partir da teorizacédo de
Hofstetter (2017), tem-se tracos de saberes do ensino referentes a inclusao de situacoes
que trabalhem diversas capacidades ou de diversos saberes, como questionar sobre
determinada estratégia ou sobre quais elementos considerar para realizar uma
interpretacdo. Ainda, inferimos que saberes que permitam ao desenvolvimento da
imaginacdo, bem como possibilitem a tomar decisdes a partir da observacéo, construindo
representacdes que traduzam o que estava analisando.

Para encerrar a analise do eixo temético no sétimo ano, analisamos as habilidades

EFO7TMT20% e EFO7TMAL7%, as quais indicam como matematica a ser ensinada, a

91 Resolver e elaborar problemas que envolvam variagdo de proporcionalidade direta e inversa entre duas
grandezas em contextos significativos.

92 Resolver e elaborar problemas que envolvam variacéo de proporcionalidade direta e de proporcionalidade
inversa entre duas grandezas, utilizando sentenca algébrica para expressar a relacéo entre elas.
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resolucdo e elaboracdo de problemas, cujo recurso matematico envolve as variagoes
proporcionais entre grandezas. Nesse sentido, podemos inferir que o professor precisa
entender que a concepgdo envolvida ¢ a ideia relacional (Ursini et all, 2005), isto €, que
h& uma relacdo de dependéncia entre grandezas e isso implica que, ao trabalhar com a
variacdo de uma grandeza a outra sofrera variacdo. Nesse sentido, a segunda versédo
sinaliza essas ideias, indicando que “pode-se também reconhecer mudancas e relagdes,
primeiros indicios da ideia de fun¢do” (Brasil, 2016, p. 252).

Essa caracteristica é explicitada ao sinalizar que as situacdes propostas precisam
explorar diferentes contextos envolvendo a variacdo de grandezas (diretamente ou
indiretamente), e esses contextos devem ser significativos para o estudante. Como ndo ha
uma indicacdo para quem deve ser significativa, estamos entendendo que seja para o
estudante, podendo indicar vestigios de uma proposta pedagdgica em que as situacdes
envolvam os interesses do estudante, modificando o centro da atividade pedagogica.

Na versdo final, os redatores reestruturam a proposta, indicando que ha
necessidade de compreender a ideia de variavel e o uso da letra ou simbolo para realizar
a representacdo da relacdo entre duas grandezas, assim como as ideias de
proporcionalidade funcionam matematica para ensinar tanto a ideia de variavel como
desenvolver a compreensdo sobre o0 uso da letra como variavel ou incognita.

Portanto, observamos que, no sexto e sétimo ano, os redatores indicaram, tanto na
primeira versao como na versao final, a retomada da algebra como aritmética generalizada
e 0 uso da letra como variavel para estabelecer relacGes entre grandezas. Assim,
defendemos que os saberes a ensinar e saberes para ensinar estdo imbricados, visto que
0s redatores ao escreverem 0s objetivos da primeira versao registram tanto o que sera
ensinado como a sugestdo de caminhos metodolégicos a serem seguidos durante o
processo de ensino. Na segunda versdo, os textos dos objetivos, como ja comentado,
sinalizam conhecimentos que guardam os saberes a ensinar, contudo nos textos de
introducdo da area e nos objetivos de formacao sinalizam saberes para ensinar.

Na versdo final, os saberes a e para ensinar compdem tanto as habilidades como o
texto da Area, tendo em vista que os redatores ao realizar a apresentacdo da area aos
professores indicam alguns conhecimentos que guardam saberes a ensinar como também
sinalizam caminhos metodologicos para o trabalho como os “objetos de conhecimento”,

0 que compreendemos que os redatores apresentam tanto o saber a ensinar e o para ensinar
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sobrepostos. Assim passamos, na sequéncia, a analisar 0s objetivos e as habilidades

propostas para o 8° e 9° ano do Ensino Fundamental.

4.1.2 Um olhar sobre a algebra proposta para o 8° e 9° ano do Ensino Fundamental

A partir das consideracOes tecidas para o 6° e 7° ano, passaremos a analisar 0s
objetivos e as habilidades propostas para o oitavo ano. O primeiro objetivo proposto para
0 8°ano, na primeira versio MTMT8FOA019%, retoma a ideia de representar as situacoes
por meio da linguagem algébrica e, nesse caso, o foco ndo esta na linguagem algébrica,
mas na resolucdo de problemas, assim como a ideia de sistemas de equacdes lineares do
1° grau. Podemos inferir que os redatores realizaram uma escolha de graduacdo dos
objetivos e das habilidades, de tal forma que, inicialmente, o estudante desenvolva o seu
conhecimento sobre estratégias para determinar a solu¢do de uma equacdo com duas
incAgnitas e, no oitavo ano, determine a solucdo para o sistema de equacdes.

Outro ponto que inferimos a partir dos textos dos objetivos se refere a sinalizacdo
de que o ensino deve iniciar com o estudante realizando observac@es das propriedades
aritméticas aplicadas nas igualdades algébricas e o uso das operacdes para determinar o
valor da incdgnita. Para isso, recorre-se a ideia de relacdo entre grandezas.

Nesse objetivo, depreendemos que, a0 mesmo tempo que o estudante precisa
aprender a determinar a solucdo para um sistema de equac¢des, demanda utilizar essa ideia
para resolver sistemas de equagBes. Na segunda versio, temos o objetivo EFOSMT14%,
0 qual reproduz o objetivo proposto na primeira versdo, porém os redatores alteraram o

9555

verbo “converter™” para “representar”. O primeiro verbo indica a necessidade de

transformar o texto da linguagem materna em linguagem algébrica, enquanto o segundo

93 Resolver e elaborar problemas cujas conversdes para a linguagem algébrica resultem em sistemas de

equac0es lineares do 1° grau com duas variaveis.

% Resolve e elaborar problemas que possam ser representados por sistemas de equagdes polinomiais de 1°
grau com duas variaveis

% De acordo com o diciondrio Caldas Aulete Online “Transformar(-se) uma coisa, uma tarefa, uma
caracteristica etc., em outra; TRANSMUDAR(-SE) [tdr. + em: "...querem converter em escandalo o
que foi apenas uma brincadeira." (22.01.1999, Folha/SP) ] [tr. + em : O riso converteu -se em pranto.]”,
ja representar, de acordo com o mesmo dicionario pode ser entendido como “Significar, expressar ou
patentear [td. : Votos nulos representam a insatisfacao do eleitor: Seu casamento representou grande
felicidade para a mée.]”
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parte da ideia de ter uma situacdo ou um texto representado tanto na linguagem materna
como na linguagem algébrica.

Nesse sentido, essa forma de escrever a habilidade pode sinalizar uma mudanca
na organizagdo do conhecimento, visto que, de acordo com o dicionario, na segunda
versdo, espera-se que o0 estudante estabeleca uma representacdo para o texto dado,
utilizando simbolos que expressem uma relagdo com a situacao dada.

Podemos observar, ainda, que a intencdo dos redatores era a manipulagéo das
letras dentro da concepcdo estudo de relagdes, atribuindo valores para uma incégnita e, a
partir das operacOes aritméticas, encontrassem um valor para outra incognita. Dessa
forma, podemaos inferir que o saber a ensinar algebra tem tracos na manipulacao das letras
em situacOes diversas para definir um par de valores que representasse uma solucdo para
0 conjunto de equagdes. Notamos, ainda, que esse processo se configurem uma estratégia
para ser utilizado no momento de elaborar situa¢es que possam ser traduzidas em um
sistema de equacdes de 1° grau.

Na versio final, temos a habilidade EFOSMAOQ8%, a qual propde a ideia de utilizar
situacdes do contexto préximo do estudante e que possam ser representadas por sistemas
de equacdes de 1° grau. A novidade esta na representacdo no plano cartesiano e no uso de
situacOes do contexto do estudante quando comparado com as outras versdes. A partir das
observacdes dos leitores criticos e da mudanca de equipe responsavel pela reviséao,
podemos denotar um conjunto de experiéncias que concomitantemente indicam uma
expectativa de futuro para o ensino. Isso inscreve espaco para observar que o plano
cartesiano e o contexto configuram ferramentas para determinar um valor numérico que
corresponda a solugdo do problema.

Ainda no plano inferencial, apontamos que os redatores esperam que o estudante
tenha o dominio em relacéo a representacao de pares ordenados no plano cartesiano como
0 estabelecimento de relacdo entre grandezas. Para isso, os redatores apresentam a
habilidade EFOSMAO07%, na qual temos uma associagdo do conceito algébrico com a
representacdo geomeétrica. Assim, o estudante precisa recorrer ao conceito de reta como
0 lugar geométrico formado por um conjunto infinito de pontos, ainda, associar cada

ponto a um par ordenado de coordenadas. Assim, temos, na habilidade EFOBMAOQ7, como

% Resolver e elaborar problemas relacionados ao seu contexto préximo, que possam ser representados por
sistemas de equagdes de 1° grau com duas incdgnitas e interpreta-los, utilizando inclusive, o plano
cartesiano como recurso.

7 Associar uma equacéo linear de 1° grau com duas incognitas a uma reta no plano cartesiano.
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saber a ensinar as ideias implicitas para estabelecer relacdes entre letras como variaveis
(dependentes e independentes) para a representacdo de uma reta no plano cartesiano e
essa reta ser a representacdo geométrica de uma equacao polinomial do 1° grau.

Nesse sentido, os redatores no texto introdutério da area de Matematica
apresentam um saber para ensinar referente ao trabalho com equacao polinomial de 1°

grau:

As equacdes de 1° grau com uma incégnita devem ser trabalhadas néo
como objeto de estudo em si mesmo, mas como uma maneira de
representar e de resolver determinados tipos de problemas. Igualmente,
as técnicas de resolucgdo de equacdes de 1° grau também ndo devem ser
consideradas como objetos de estudo em si (Brasil, 2016, p. 433).

Dessas duas habilidades, podemos inferir que h& a indicacdo de um processo
metodoldgico, como indicado no texto introdutdrio, o qual perpassa pela associacédo de
dois eixos tematicos. Isso pode indicar uma aproximacdo das orientacfes apresentadas
pelos leitores criticos, 0s quais, em seus pareceres, questionavam a nao existéncia de
objetivos que explorem a relagdo entre 0os campos da matematica como indicada no texto
introdutorio da Area de Matematica.

Ainda, os redatores, nessas duas habilidades, sinalizam uma expectativa de futuro,
na qual o estudante seja capaz de identificar uma situacdo do seu contexto que configura
um problema e encontrar uma solucdo por meio da representacdo de um sistema de
equac0es do 1° grau, cuja solucdo pode ser obtida por meio da representacdo de retas no
plano cartesiano. Nesse sentido, um recurso que o estudante precisa mobilizar é a
capacidade de observar regularidade, no caso, o par de pontos que pertencem as duas retas
e sdo solucdes do sistema/situacao.

A expectativa do estudante identificar um conjunto-solucdo para uma situacao
problema foi indicada na primeira versdo pelo objetivo MTMT8FOA022%, porém os
redatores propdem, no objetivo, o trabalho com inequagdes do tipoax +b < couax +b
> ¢. No caso desse objetivo, a representacdo de uma situacdo, por meio de equacéao do 1°
grau com duas incognitas, configura um procedimento, visto que esse conteudo é
proposto desde o 6° ano, inicialmente tendo os principios da igualdade e propriedades
aritméticas e, posteriormente, no 8° ano tem a insercao da representacdo na reta numerica.
Analisando a segunda versdo e a versao final, ndo ha referéncia direta ao ensino de

inequacgdes do 1° grau, o que pode sinalizar uma mudanca de expectativa de futuro para

% Resolver problemas cuja conversdo seja uma inequagdo do 1° grau do tipoax + b < couax +b >¢c,
representando o conjunto solugdo na reta numérica.
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0 ensino, ou indicativas de uma mudanga na definicdio de uma progressdo do
conhecimento.

Outro objetivo que aparece na primeira versdo ¢ o MTMT8FOA020%, no qual o
estudante precisa desenvolver o produto binomial, descrevendo o processo utilizado para
chegar ao resultado. Ainda, para realizar o produto binomial, precisa recorrer as
propriedades da aritmética (aditiva e multiplicativa) e aos principios algébricos, dentre
eles, interpretar a letra como a representacdo de uma “entidade” geral e indeterminada e
reconhecer que ela representa qualquer elemento dentro de um conjunto numérico. No
caso desse objetivo, os redatores esperavam que 0 estudante manipulasse a letra para
simplificar ou desenvolver a expressdo algébrica e, finalmente, pudesse estabelecer um
texto explicando o procedimento.

Dessa forma, espera-se que o estudante demonstre o dominio sobre caracteristicas
da estrutura da matematica (propriedade do fechamento, validade das operacgdes aditivas
e multiplicativas, validade das propriedades comutativa, associativa, distributiva da
adicdo em relagdo a multiplicacdo), visando resolver diferentes situacdes por meio dos
saberes matematicos, bem como desenvolver o pensamento algébrico. Assim, podemos
inferir que conceitos e saberes desenvolvidos anteriormente sao ferramentas para alcancar
a aprendizagem indicada nesse objetivo.

Na segunda verséo e na versdo final, ndo ha referéncia a esse conteiddo matematico
no 8° ano, o que pode indicar uma mudanca de pensamento provocado pela troca da
equipe de redatores, bem como pode sinalizar preocupacdo propor objetos de
conhecimentos que coadunem com o desenvolvimento cognitivo do estudante. Ainda, a
mudanca pode sinalizar que os redatores seguiram a orientacao de suprimir objetivos que
se configurariam sem condi¢bes de serem avaliados, como recomendado pelas
representantes da Acara para a segunda e terceira versoes.

Na primeira versdo, temos o objetivo MTMT8FOA021'%®, o qual propde que o
estudante resolva problemas que possam ser representados por meio da equacgéo
polinomial de 2° grau. Para isso, os redatores sinalizam que tipo de equagdes o professor
deve propor nas aulas. Notamos que o segundo modelo proposto retoma o trabalho com

0 objetivo MTMT8FOAQ20, indicando que ha uma sequéncia proposta e, a0 mesmo

% Desenvolver produtos de bindmios do tipo (x+y)? e (x+Y).(x-y), descrevendo um processo pratico para
obtencdo do resultado.

100 Resolver e elaborar problemas que envolvam equacdes do 2° grau do tipo ax? = ¢ e (x+y)? =
C.



159

tempo, sinalizando uma metodologia a ser adotada durante o processo de ensino. Essa
proposta configura uma proposta que pode levar a uma mudanca na pratica dos
professores, visto que indica a resolucdo a partir do desenvolvimento de bindmios e a
manipulacdo de incognitas para chegar a um valor numérico. Outro ponto que
depreendemos desse objetivo é que o estudante precisa saber manipular as expressoes
algébricas para simplificar ou desenvolver um produto binomial para chegar a uma
equacéo que possibilite encontrar a resposta para o problema.

Cabe, ainda, destacar que esse objetivo retoma a relacdo entre a lingua materna e
a linguagem matematica, visto que o estudante precisa representar a situacdo por meio de
uma equacao polinomial de 2° grau, em que esta proposta a necessidade de saber, a partir
de uma equacéo polinomial de 2° grau, elaborar um problema que seja traduzido pela
equacdo. Retomando o que foi falado por Augusto (2015), os objetivos que solicitam a
elaboracdo de situacfes problemas, a partir de uma expressdo matematica, configuram
uma complexidade maior até mesmo para o professor.

Nesse sentido, os redatores, para a segunda versdo, apresentam o objetivo
(EFO8MT15), em que temos a indicagdo da resolucéo e elaboragdo de problemas que
recaem em equacdes polinomiais de 2° grau, porém optaram por indicar apenas um tipo
de equacao polinomial de 2° grau. Comparando com a primeira versao, podemos inferir
que os redatores fizeram a escolha de retirar do objetivo a manipulacdo de expressoes
algébrica representadas por diferentes binbmios, possibilitando o entendimento de que a
resolucdo de equacdes polinomiais de 2° grau deve ocorrer por meio da resolucdo de
equagoes que apresentam o coeficiente “a” e o termo independente “c”. Conforme consta
no texto introdutério do componente para 0s Anos finais, espera-se que o estudante realize
a construcao e a sistematizacdo de técnicas de resolucdo por meio das ideias decorrentes
do processo de fatoracdo de expressdes algébrica (Brasil, 2016, p. 433). A escolha pela
equacdo incompleta contendo apenas o0 x2 pode indicar que os redatores perceberam que
poderia ser precipitado, no 8° ano, ja solicitar os dois tipos de equac¢des polinomiais de 2°

grau, tanto é que no texto introdutério apresentam a seguinte orientacdo

O trabalho com as nogdes algébricas é ampliado por meio do estudo de
problemas que podem ser representados por meio de equacdes do 2°
grau, em que a construcdo e a sistematizacdo das técnicas de resolucao

101 Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equacdes polinomiais de 2° grau do
tipo ax?=c.
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devem ser apoiadas nas ideias decorrentes do processo de fatoracdo de
expressdes algébricas. No 8° ano, a resolucao de problemas de equacdes
de 2° grau se restringe as do tipo ax?=c (Brasil, 2016, p. 433).

Frente ao exposto, entendemos que ha o indicativo metodoldgico para a resolucéo
de equacbes polinomiais de 2° grau, em que se deve recorrer a principios da fatoragao de
expressdes algébricas, no caso do tipo ax?=c, para resolver o problema. Ainda, a
orientacdo sinaliza que os outros tipos de expressdes e fatoracdes serdo trabalhados no 9°
ano, reforcando que os redatores podem ter julgado que seria coerente com o estagio
cognitivo e possivel de ser resolvido com as ferramentas constituidas e ensinada até
aquele momento.

Na versdo final, temos esse mesmo conhecimento matematico proposto, porém
“com ou sem” o uso de tecnologias. A insercdo do uso ou nao de tecnologia como um
saber para ensinar pode indicar que os redatores, novamente observando curriculos como
o Australiano ou Britanico, acrescentam esse trecho, mais ainda, refor¢a o impacto de
organismos internacionais na elaboracdo da BNCC, ja que os pareceres emitidos pela
Acara cobram que seja mencionado o desenvolvimento do “pensamento computacional”.
Nesse sentido, o parecer da Acara informa que a terceira versao tem essa insercdo muito
timidamente, j& que n&o esta presente em todos os eixos teméticos e ano escolar.

A versdo final, além das analisadas, apresenta um conjunto de habilidades que
retomam as relagfes com o0s principios aritméticos, a observacao de regularidades e o
trabalno com proporcionalidade. A primeira habilidade EFO8MAO06% sinaliza a
necessidade do estudante resolver problemas traduzidos por meio de expressoes
algébricas, atribuindo valores numéricos e realizando as operacdes aritmética que
surgirdo, assim determinando uma solugédo para o problema. Ainda, como indicado pelos
redatores no texto introdutdrio, o estudante a partir da resolucédo de situacbes problemas
devem constituir saberes que Ihe propicie elaborar um problema alterando condi¢6es da
situacdo dada ou consigam construir um novo problema a partir da expressdo algébrica
dada e do valor numérico solucdo da expressdo algébrica a partir da substituicdo da letra

por um namero.

192 Resolver e elaborar problemas que envolvam calculo do valor numérico de expressdes algébricas,
utilizando as propriedades das operaces.
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A habilidade pode ser indicativa de que o estudante devera ter clareza sobre
varidveis dependentes e variaveis independentes, visto que podem alterar o valor
atribuido a letra, encontrando um outro resultado para o problema.

Na versdo final, temos as habilidades EFOSMA10!% E EFOSMA111%, as quais
propdem que se recorra as sequéncias numeéricas ou figural para identificar regularidades
e construir um algoritmo por meio de fluxograma que possibilite qualquer leitor
identificar o proximo numero ou figura da sequéncia. Podemos inferir que essas duas
habilidades sejam condicdes para se construir algoritmo e representar, por meio de
fluxograma, procedimentos para chegar a um resultado que indicara 0 ndmero na
sequéncia ou a proxima figura de uma sequéncia.

Os redatores ao redigirem o texto do componente indicam que esses objetos

(algoritmo e fluxograma) tém relagdo com o pensamento computacional, visto que

[...] um algoritmo é uma sequéncia finita de procedimentos que permite
resolver um determinado problema. Assim, o algoritmo é a
decomposicdo de um procedimento complexo em suas partes mais
simples, relacionando-as e ordenando-as, e pode ser representado
graficamente por um fluxograma. A linguagem algoritmica tem pontos
em comum com a linguagem algébrica, sobretudo em relagdo ao
conceito de varidvel. Outra habilidade relativa a algebra que mantém
estreita relagdo com o pensamento computacional é a identificacdo de
padrBes para se estabelecer generalizagdes, propriedades e algoritmos
(Brasil, 2017, p. 269).

Dessa forma, compreendemos que o texto sinaliza tracos de um saber para ensinar
algebra, ao dispor que esse objeto do conhecimento algoritmo tem proximidade com a
linguagem algébrica. Outro ponto que observamos diz respeito ao papel do fluxograma
como uma ferramenta para se representar a decomposicdo de procedimentos complexos
em partes simples. Essas habilidades com a inser¢do do algoritmo se caracteriza uma
mudanca inserida na verséo final que ndo constava nas outras versdes, configurando assim
uma transformacdo no modo de pensar 0 ensino o que pode ter ocorrido pela troca da

equipe de redatores.

103 |dentificar a regularidade de uma sequéncia numérica ou figural ndo recursiva e construir um algoritmo
por meio de um fluxograma que permita indicar os nimeros ou as figuras seguintes.
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Outro grupo de habilidades propostas na versdo final que ndo constava nas versdes
anteriores para o 8° ano, sdo EFO8MA12'% e EFO8MA13'%, Essas habilidades propdem
que o estudante primeiro identifique as relacdes entre duas grandezas (diretamente ou
inversamente proporcionais), e identifique se as grandezas sao proporcionais ou nao
proporcionais. Realizada a identificacdo das relacdes entre as grandezas, o estudante
deveria realizar o registro por meio de expressdes algébricas e, depois, realizar a
representacdo no plano cartesiano.

Podemos inferir que, para o estudante identificar caracteristicas da variacdo de
grandezas, ele perpassa pela ideia de primeiro reconhecer que, alterando uma grandeza —
por meio da multiplicacdo — a outra pode ser multiplicada ou dividida pelo mesmo valor
ou pode ndo sofrer alteragdo. Isso sinaliza que tipo de relacdo ha entre essas grandezas.
Ainda, retomar as ideias anteriormente trabalhadas com sentencas matemaéticas
envolvendo duas letras para representar cada grandeza.

A ideia de identificar as caracteristicas denota ser importante para o estudante
resolver problemas que envolvam a variacdo de grandezas, bem como sinaliza que esse
processo pode contribuir com o estudante na elaboracdo de estratégias para resolver a
situacao.

Outro ponto que observamos, na habilidade EFO8MA12, é a indicacdo da
representacdo das grandezas no plano cartesiano como um recurso para observar 0O
comportamento das grandezas. Dessa forma, temos indiretamente a indicacdo para o
trabalho com nocdes de fungdes, assim como o uso dos pares ordenados para expressar a
relacdo entre as grandezas.

Desse modo, a0 mesmo tempo que 0s redatores indicam saberes a serem
ensinados, sinalizam meios para 0 ensino por meio da integracdo de processos ja
estudados. Ainda, a partir dessas habilidades inferimos que esse momento pode
configurar um aprofundamento de saberes.

No texto introdutorio, os redatores indicam, para 0s anos iniciais, ndo iniciar o
trabalho por meio das letras, mas utilizar a relacdo de equivaléncia, levando o aluno a
compreender os diferentes usos do sinal de igual. Por fim, indicam trabalhar de forma

intuitiva a no¢do de funcdo por meio da resolugdo de problemas sem recorrer a regra de

105 |dentificar a natureza da variacdo de duas grandezas, diretamente, inversamente proporcionais ou nio
proporcionais, expressando a relacdo existente por meio de sentenca algébrica e representéa-la no plano
cartesiano.

106 Resolver e elaborar problemas que envolvam grandezas diretamente ou inversamente proporcionais, por

meio de estratégias variadas.
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trés, o que pode significar que o estudante precisara recorrer a ideia de reducéo da unidade
para relacionar grandezas.

Desse modo, o0s redatores podem estar sinalizando a apresentacdo de nogdes que
depois serdo fundamentais para a sistematizacdo do conceito de fungéo, visto que
recomendam o trabalho com diferentes representacdes graficas e simbdlicas, assim como
0 uso de equac0es e inequacdes. Nesse caso, a resolucdo e elaboracdo de problemas sédo
ferramentas que podem favorecer a aprendizagem das relagdes entre a representagéo
simbdlica e grafica.

Para 0 nono ano, na primeira versio, temos os objetivos MTMT9FOA017% e
MTMTOFOA018%%, os quais sinalizam a correlagdo entre os dois objetivos, pois, no
primeiro, o estudante associa a equacdo com duas varidveis a uma representacdo
geomeétrica no plano no intuito de determinar uma solucéo e, no segundo objetivo, utiliza
0s conhecimentos adquiridos no anterior para encontrar a solugcdo de problemas. Esses
objetivos convergem para 0 que 0s redatores registram no texto introdutério, visto que,
em outros anos, ja tinha a proposta da identificagdo de principios da igualdade, elaboracéo
de estratégias para resolver equacdes com duas variaveis e, nesse ano, ha a proposta de
realizar a associacao das equacfes a pontos no plano.

Ainda, podemos inferir que os redatores buscavam estabelecer uma graduacgédo dos
conhecimentos presentes nos objetivos e nas habilidades, posto que, no texto introdutério,
os redatores sinalizam que nos anos finais o eixo algebra e fun¢des ‘ganha densidade’ e
espera-se que o estudante consiga mobilizar os conhecimentos para gerar modelos de
resolucdo. Desse modo, os redatores, na primeira versdo, apontam a importancia dos
contetidos para aprofundar os estudos em relacdo aos saberes do campo algébrico.

Desse modo, das andlises do texto introdutdrio e dos objetivos, podemos inferir
que os saberes a serem ensinados, como pano de fundo dos objetivos seja encontrar a
solucdo de sistemas de equacGes do 1° grau com duas variaveis, articulando a
representacdo no plano cartesiano com o estudo do principio de igualdade entre membro
ou entre operacdes, sem recorrer a regras ou formulas. Assim, o estudante precisa resolver

problemas por meio da representagédo dos sistemas de equacgdes do 1° grau no plano

107 Associar uma equacdo linear de 1° grau com duas variaveis a uma reta no plano cartesiano e relacionar
a solucdo de sistemas de duas equagdes do 1° grau com duas varidveis a sua representacdo geométrica.
108 Resolver problemas que envolvam sistemas de duas equacdes lineares do 1° grau com duas variaveis.
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cartesiano e verificar as coordenadas do ponto que representa a intercessdo das retas.
Depreendemos, assim, a relacdo indissociavel do saber a ensinar e o saber para ensinar.

No texto da segunda versdo'® do nono ano, manteve-se o primeiro objetivo, do
qual podemos inferir que ha uma relagdo com o texto introdutorio da area, em que 0s
redatores orientam a retomada das ideias principais das operacdes inversas, assim como
a noc¢do de equivaléncia entre igualdades. Dessa forma, essas ideias sao importantes para
a construcdo e sistematizacdo das concepg¢des da algebra e preparatdrio para o estudo
futuros.

Na verséo final, para o 9° ano, ndo ha referéncia a esse objetivo, porém a equipe
de redatores optou por antecipar este estudo sobre sistemas de equacfes para 0 8° ano,
como ja analisado, indicando uma escolha feita pelos redatores como forma de consolidar
a aprendizagem sobre as relacfes entre equagdes e sua representacao no plano cartesiano,
sinalizando uma mudanca na progressao do ensino. Essa mudanca pode ter vinculo com
a troca dos redatores e, ainda, pode sinalizar uma escolha de concentrar o estudo de
algebra nas nocdes de funcdes, por meio da verificacdo do comportamento de grandezas
e suas variacbes quando ao alterar uma outra grandeza apresenta comportamento
proporcional.

A ideia de trabalhar com resolucdo de problemas envolvendo a relacdo entre
grandezas, ja constava a primeiral’® versdo. O que a distingue da versdo final é a
sinalizacdo de que as situacdes deveriam contemplar grandezas de diferentes tipos,
inclusive aquelas grandezas de proporcionalidade direta e inversa. Ainda, no sexto ano,
ja ha referéncia a resolucdo de problemas, envolvendo a relacdo entre grandezas
proporcionais diretamente. Assim, inferimos que foi uma escolha dos redatores
recomendar que os objetivos fossem organizados e distribuidos conforme as condicdes
dos estudantes para acessar e compreender as aplicacdes de grandezas.

Observamos 0 mesmo em relagéo ao objetivo EFOOMT17L, presente na segunda
versdo, porém como orientado no texto introdutério do eixo Algebra e Funcdes, 0s

redatores sinalizam o uso da ideia de proporcionalidade por meio de situagdes do contexto

109 (EFO9MT15) Associar uma equacéo linear de 1° grau com duas variaveis a uma reta no plano cartesiano
e relacionar a solucdo de sistemas de duas equac¢des do 1o grau com duas varidveis a sua representagdo
geomeétrica.

110 Resolver problemas que envolvam relages entre grandezas, inclusive de proporcionalidade da direta e
inversa.

111 Resolver e elaborar problemas que envolvam relagdes de proporcionalidade direta e inversa entre duas
ou mais grandezas, inclusive escalas, divisdo em partes proporcionais e taxa de variagdo, em contextos
socioculturais, ambientais e de outras areas.
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para auxiliar o processo de aprendizagem, mas deixam claro que ndo se pretende
sistematizar todos os conceitos de proporcionalidade em um ou dois anos e sim realizar
paulatinamente a sistematizacdo. Nesse caso, 0s redatores esperavam que no nono ano
ocorresse a sistematizacdo dos conceitos, visto que, desde os anos iniciais, 0s estudantes
sdo apresentados as ideias conceituais de proporcionalidade. Para o Ensino Médio,
indicam o uso de dependéncia e variacao entre grandezas para o estudo de funcdes.

Ainda, a insercdo na passagem da primeira para a segunda versdo, da ideia de
trazer contextos, pode sinalizar a tentativa de propor um saber referente a algebra em que
se tenta acrescentar aspectos da sociedade, assinalados nos pareceres dos leitores criticos
e de representantes de organismos como a Acara, a qual tem como expectativa de futuro
um cidaddo capaz de identificar problemas e buscar uma solugdo, bem como ter uma
educacdo no Brasil que coaduna com a oferecida em outros paises.

Na versdo final, os redatores repetem o texto do objetivo na habilidade
EF0O9MAOS e inserem a habilidade EFO9MAOQ7, sinalizando que apds contato com 0s
pareceres dos leitores criticos, tentam aproximar a proposta de proporcionalidade do seu
papel na sociedade contemporanea, bem como propor elementos da interdisciplinaridade,
criticado, por exemplo, pela leitora critica Fini (2017). A primeira habilidade propde o
trabalho com a razdo entre grandezas de diferentes espécies e, nesse caso, a resolucdo de
problemas funciona como o meio para esse estudo. Ainda, depreendemos uma
preocupacdo em apresentar uma habilidade que resgata elementos do cotidiano que nao
fazem referéncia ao estudante realizar a elaboracdo de problemas sobre a tematica, como
ocorre em outras habilidades. A segunda habilidade sinaliza, como objeto do trabalho do
professor, a relacdo de proporcionalidade entre grandezas de diferentes espécies, porém
utilizando diferentes ideias da proporcionalidade aplicadas em contextos sociais como a
compreensdo da responsabilidade com as questfes ambientais. Ademais, percebemos que
a habilidade anterior foi uma tentativa de se aproximar do contexto e essa habilidade vem
ao encontro da interdisciplinaridade ao propor o trabalho com ideias ambientais.

A ideia de relagcdo funcional entre grandezas, proposta na primeira versao por
meio do objetivo MTMT9FOA020*'?, retoma concepcio da algebra como estudo de

relacdo funcional. Para isso, propde principios que caracterizam o conteudo funcéo.

112 Compreender funcdo como um tipo de relacdo de dependéncia entre duas variaveis, que pode ser
representada graficamente.
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Ainda, os redatores sinalizam como uma expectativa de ensino: o estudante recorrer a
ideias de relacdes de dependéncias entre duas variaveis para compreender nocbes de
funcdes. Esse objetivo permanece na segunda versdo!3, porém os redatores acrescentam
a representacao nas formas algébricas e graficas, o que pode ocasionar um aumento na
complexidade do processo de aprendizagem.

Ainda, essa escrita pode indicar a tentativa de reproduzir no documento as
orientacOes vindas por meio dos pareceres dos leitores criticos, como o elaborado pela
Acara e pelo leitor critico do Movimento pela Base tanto na segunda versdo como na
versdo final, os quais indicam a necessidade de se ter o estudo de funges a partir da ideia
de proporcionalidade — concepcdo que ndo estava bem trabalhado na primeira versao.
Essa preocupacdo pode sinalizar a tentativa de constituir um referencial que aproxima as
habilidades daquelas formadoras das matrizes de referéncia das avaliacdes de larga escala
como Pisa, SAEB dentre outros.

A parte final do objetivo EFO9MT16 sinaliza o desenvolvimento da capacidade
de reconhecer a fungdo como a relagéo entre grandezas para a compreensao da ideia de
relacdo funcional da algebra, ponto também sinalizado pelos Leitores Criticos, por
Usiskin (1995) e Ursini et al (2005) para o dominio das ideias da algebra.

Para a versao final''*, os redatores retomam o verbo “compreender” como estava
na primeira versdo, mas agora sinalizam que o estudante precisa entender que a funcéo é
a relagdo “univoca” entre duas variaveis. Podemos ainda inferir que os redatores tinham
como expectativa, para 0 ensino e aprendizagem, que sejam utilizados os saberes para
analisar situacdes em diferentes contextos que podem ser representadas por relacdes
funcionais entre duas variaveis.

Dessa forma, os redatores sinalizam, na verséo final, que o estudo sobre fungdes
que perpassava 0 9° ano, deixa de ser um contetdo a ser trabalhado nessa etapa e firma
que o estudante precisa se apropriar das ideias iniciais necessarias para a compreensao do

conceito de funcéo.

113 (EFO9MT16) Reconhecer fungdo como uma relacdo de dependéncia entre duas variaveis que pode ser
representada nas formas algébrica e gréfica, utilizando essa nocao para analisar e compreender situaces
que envolvem relag8es funcionais entre duas variaveis.

(EFO9MAO06) Compreender as fungdes como relagdes de dependéncia univoca entre duas variaveis e
suas representagcdes numérica, algébrica e grafica e utilizar esse conceito para analisar situagoes que
envolvam rela¢Bes funcionais entre duas variaveis.

114
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A primeira versdo apresenta, ainda, um conjunto de objetivos que retomam o
trabalho com produtos binomiais, mas agora indicando outros produtos que ndo estavam
sinalizados para o 8° ano. Comegando com o objetivo MTMT9FOA0211%°, no qual o
estudante deve recorrer a principios da aritmética e regras das operacgdes, como sinalizado
no 8° ano e ja analisado. Esse objetivo tem por finalidade consolidar o que foi estudado
no 8°, porém o objetivo MTMTOFOA022® propde que o estudante realize a fatoragio
de expressdes do 2° grau, originada dos desenvolvimentos dos produtos binomiais. Dessa
forma, esse objetivo sinaliza uma forma diferente de se trabalhar com equacdes
polinomiais de 2° grau, visto que tradicionalmente os livros didaticos indicavam a forma
resolutiva conhecida como “Bhaskara”, relacionando o objetivo A022 com o objetivo
A021.

Depreendemos, dessa organizacgao, que os redatores agruparam um conjunto de
objetivos que tem a finalidade propiciar ao estudante a consolidacdo de regras que
permitam a ele encontrar a solucdo para problemas que possam ser traduzidos por meio
de equagcbes do 2° grau de diferentes tipos, como sinalizado no objetivo
MTMTOFOA0237, o qual indica a que tipo de produtos binomiais devem ser reduzidos
as equacdes, indicando que o ensino da algebra, presente no objetivo, foca na
compreensdo sobre como relacionar as equacdes de 2° grau aos produtos binomiais, tendo
como pano de fundo as situacGes problemas. Nesse sentido, os redatores indicam

elementos do saber para ensinar no texto introdutério ao afirmar que

[...] cumpre também considerar que, para a aprendizagem de certo
conceito ou procedimento, é fundamental haver um contexto
significativo para os alunos, ndo necessariamente do cotidiano, mas
também de outras areas do conhecimento e da prépria histéria da
Matematica (Brasil, 2017, p. 297).

Em outro trecho da introducdo da area de Matematica, os redatores sinalizam que

[...] é necessario, portanto, que os alunos estabelegcam conexdes entre
variavel e fungdo e entre incdgnita e equacdo. As técnicas de resolugdo
de equacdes e inequagdes, inclusive no plano cartesiano, devem ser
desenvolvidas como uma maneira de representar e resolver

115 Desenvolver produtos de bindmios do tipo (xty)?, (x+Yy).(x-y) e (x+a).(x+b), descrevendo um processo
para obtenc&o do resultado.

116 Fatorar expressdes do 2° grau, recorrendo aos produtos de bindmios.

117 Resolver e elaborar problemas, envolvendo equages do 2° grau que possam ser reduzidas por fatoracéo
a: ax2=c; (ax+b)2=0 e (x+a).(x+b)=0.
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determinados tipos de problema, e ndo como objetos de estudo em si
mesmos (Brasil, 2017, p. 297).

A proposta de estudar equac6es polinomiais de 2° grau, a partir da compreenséo
dos processos de fatoragdo de expressdes algébricas, esta presente na segunda versdo!!
e foi mantida para a versdo final''®, sinalizando que esta ideia de manipulacdo dos
produtos notaveis para resolver equacdo de 2° grau se aproxima do que é proposto nos

curriculos de outros paises?°

e atende orientacGes dos leitores criticos de organismos
internacionais (Acara, CCR), tanto € que, na segunda versdo como na versdo final, ndo
ha referéncia ao estudo dos produtos binomiais separado dos estudos das equacBes
polinomiais de 2° grau.

Dessa forma, além do estudo dos principios para realizar uma fatoracdo de
expressdes algébricas, esta o estudo das opera¢des binomiais, visto que os redatores, na
introducéo, afirmam que € necessario 0 estudante estabelecer conexdes entre variavel e
funcdo. Assim, os redatores buscam fixar a importancia de se trabalhar com as diferentes
concepcdes da algebra e os diferentes usos da letra presentes nas diferentes situacdes
propostas.

A partir das analises, percebemos uma organizacdo dos saberes envolvidos nos
objetivos da primeira e da segunda versdo e nas habilidades da versdo final referentes a
unidade tematica algebra — sdo saberes referentes a algebra que perpassam os diferentes
anos escolares, possibilitando realizar uma caracterizacdo dos saberes nas diferentes
versdes. Ainda, conforme os redatores apontam, nos Anos Finais do Ensino Fundamental
deve ocorrer a consolidagdo das aprendizagens da unidade temética algebra iniciadas nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

4.2 Escolhas feitas e mudancgas de proposta: um olhar sobre os movimentos entre as

versoes analisadas

118 (EFO9MT18) Compreender os processos de fatoracdo de expressdes algébricas, a partir de suas relagdes
com o0s produtos notaveis, para resolver e elaborar problemas que possam ser representados por
equacdes polinomiais de 2° grau.

119 (EFO9MA09) Compreender os processos de fatoracdo de expressdes algébricas, com base em suas
relagBes com os produtos notaveis, para resolver e elaborar problemas que possam ser representados
por equacBes polinomiais do 2° grau.

120 pajses como: Estados Unidos, Inglaterra, Austrélia entre outros indicados no capitulo 3.
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A partir das ideias apresentadas até o momento e a partir das apropriagdes
efetuadas, podemos representar, por meio de um novo esquema, 0S movimentos de
mudanca em relacdo aos objetos de conhecimentos matematicos que envolvem as
concepcOes da algebra e ao uso da letra de uma versdo para outra da BNCC, no caso, as
versdes analisadas nesta tese.

O primeiro ponto que destacamos das analises e que foi apontado pelos leitores
criticos da Instituicdo Acara foram os diferentes nimeros de objetivos entre a primeira e
segunda versao e destas para 0 nimero de habilidades na versao final. Para elucidar o

exposto, apresentamos o quadro, a seguir:

Quadro 10 - Comparativo da quantidade de objetivos e habilidades entre as trés versdes analisadas

ANO | 12 VERSAO | 22 VERSAO | VERSAO FINAL
6° 4 2 2
7° 3 2 6
g 4 2 8
9 7 4 4

Fonte: elaborado pelo autor.

O Quadro 10 permite inferir que ocorreu uma selecdo de saberes, a partir da
experiéncia dos redatores que houve mudancas na quantidade de operacdes cognitivas de
uma versdo para a outra, por impacto da troca de redatores. Com isso, mudando a
compreensdo sobre em gue ano o desenvolvimento cognitivo possibilita o dominio sobre
conceitos algébricos. Porém, ndo se pode atribuir essas mudangas exclusivamente aos
redatores, mas podemos inferir que os leitores criticos e a sociedade, durante as consultas
publicas, contribuiram com alguns pontos assim como os leitores indicados pelo
Movimento pela Base e pela Acara. Esses leitores sinalizaram que as escritas dos
objetivos precisavam ser modificadas, visando se aproximar de verbos de ac¢do cognitivos
avaliados internacionalmente e presentes nos curriculos de varios paises ja indicado na
tese, bem como priorizar aprendizagens que coadunam com principios defendidos pelas
fundacdes.

Ainda, esse movimento pode sinalizar o intuito de buscar um equilibrio entre 0s
trés primeiros anos, e concentra¢do no 9° ano do maior volume de objetivos, indicando
que 0 nono ano precisava consolidar as aprendizagens desenvolvidas anteriormente e

apresentar no¢Ges necessarias para os estudantes prosseguirem os estudos. Em relacéo a
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versdo final, ela explicita um maior nimero de habilidades no 7° e 8° ano, indicando que
possivelmente os redatores, a partir das suas praticas, entenderam que esses dois anos
representam a etapa de aprofundamento e consolidacdo das competéncias e habilidades
inerentes a algebra, enquanto o 9° ano configuraria 0 momento de iniciar algumas novas
no¢Oes que podem ser fundamentais para a transicdo entre o Ensino Fundamental e o
Ensino Medio.

Para contribuir nas analises, buscamos identificar a distribuicdo de verbos
indicadores do desenvolvimento cognitivo dos estudantes, explicitando que ha uma
recorrénciaa verbos que indicam, no primeiro momento, o estudo de nogdes dos conceitos
referentes aos objetos matematicos, em outro momento sinalizam etapas de
aprofundamento dos conceitos que ja foram estudados e, sempre no 8° ou no 9° ano, a
consolidacdo ou inicio do estudo de noc¢Bes que podem ser introducdo de contetdos a

serem trabalhados no Ensino Médio. Para tal, elaboramos o seguinte quadro:

Quadro 11 - Representacéo dos verbos cognitivos presentes em cada verséo e ano escolar EF 11

ANO 12 VERSAO | 22 VERSAO | VERSAO FINAL
6° ANO | Descrever Reconhecer Reconhecer
Resolver Resolver Resolver
Elaborar Elaborar Elaborar
7° ANO | Resolver Resolver Compreender
Elaborar Elaborar Classificar
Utilizar
Reconhecer
Resolver
Elaborar
8° ANO | Resolver Resolver Resolver
Desenvolver | Elaborar Associar
Elaborar Identificar
Elaborar
9° ANO | Associar Compreender | Compreender
Resolver Resolver Resolver
Compreender | Elaborar Elaborar
Desenvolver | Reconhecer
Fatorar Associar
Elaborar

Fonte: elaborado pelo autor.

Comparando o Quadro 10 com o Quadro 11, podemos inferir que na versao final
0s redatores escrevem acgoes que extrapolam o que estava proposto na primeira e segunda
versdo. Na primeira versdo, ha uma selecéo de operacdes cognitivas a serem privilegiados
ano a ano, 0s quais podem representar a experiéncia dos redatores e dos leitores criticos.

Essas experiéncias sdo traduzidas em expectativas de futuro para o processo de ensino e
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de aprendizagem, por meio dos verbos indicativos de aces cognitivas. Verificamos,
ainda, que na versdo final os redatores inserem opera¢fes que ndo constavam no 7° ano
na primeira e na segunda versao, assim como no 8° ano, sinalizando que nesses dois anos
devem ser trabalhados diferentes conceitos do campo algébrico, como compreender a
ideia de variavel ou utilizar a simbologia algébrica para representar regularidades.

Segundo o CCR (2018), ao realizar a analise das 10 competéncias gerais da
BNCC, o primeiro estagio do processo de aprendizagem esta centrado na competéncia do
estudante descrever fatos. Para tanto, é preciso mobilizar outras habilidades como
perceber fatos e utilizar para realizar novas investigacdo. Desse modo, inferimos, que na
primeira versao, quando os redatores langam mao do verbo “descrever” estdo
estabelecendo um ponto de partida para iniciar o trabalho com algebra nos anos finais,
caracterizando assim uma progresséo dos saberes.

Relacionando essa construcdo das acdes cognitivas com as concepcdes da algebra
e 0 uso da letra, apontamos a intencionalidade de constituir um programa para o0 ensino
do campo algébrico, envolvendo uma progressdo dos representantes de ideias algébricas.
Para, tanto elaborou-se o Quadro 12 apresentando uma relacéo das concepgdes e uso da

letra nos diferentes anos das versdes estudadas:



Quadro 12: Distribuicao das concepcdes e uso da letra por versdo e ano escolar
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generalizada
*Estudo de

- Relacéo funcional

generalizada
*Estudo de

- Relagéo Funcional

procedimentos para
resolver certos tipos

ANO ESCOLAR 12 Versdo 22 Versao Versdo Final
Concepcéo: Uso da letra: Concepcéo: Uso da letra: Concepcdes: Uso da letra:
*Aritmética - Incdgnita *Aritmética -Incognita *Estudo de -Incognita

problemas
*Estudo de relages
entre grandezas

-Relacéo funcional

procedimentos para
resolver certos tipos
de problemas

-Relacéo funcional

procedimentos para
resolver certos tipos
de problemas

6° ano procedimentos para procedimentos para de problemas
resolver certos tipos de resolver certos tipos *aritmética
problemas de problemas generalizada
*Estudo de relagdes
entre grandezas
Concepgdes: Uso da letra: Concepgoes: Uso da letra: Concepgdes: Uso das letras:
*Estudo de -Incégnitas *Estudo de relages -Incognitas *Estudo de relagdes -Incognita
procedimentos para -Relacdo Funcional entre grandezas -Relacéo funcional entre grandezas -NUmero
resolver certos tipos de *Estudo de *Estudo de estruturas | indeterminado
79 ano problemas procedimentos para *Aritm(_ética -Relacédo funcional
resolver certos tipos generalizada
de problemas *Estudo de
procedimentos para
resolver certos tipos
de problemas
Concepgdes: Uso da letra: Concepcdes: Uso da letra: Concepcdes: Uso da letra:
*Estudo de -Incégnita *Estudo de -Incognita *Estudo de relacbes -Incognita
procedimentos para -NUmero procedimentos para entre grandezas -NUmero
resolver certos tipos de | indeterminado resolver certos tipos *Estudo de estruturas | indeterminado
o problemas - Relag&o Funcional de problemas *Aritmética -Relacéo funcional
8% ano *Estudo de estruturas lizad
generalizada
*Estudo de Relacbes *Estudo de
entre grandezas procedimentos para
resolver certos tipos
de problemas
Concepgoes: Uso da letra: Concepcoes: Uso da letra: Concepcdes: Uso da letra:
*Estudo de -Incégnita *Estudo de relagdes -Incognita *Estudo de relagdes -Incégnita
procedimentos para -NUmero entre grandezas -NUmero entre grandezas -Relacao funcional
9% ano resolver certos tipos de | indeterminado *Estudo de indeterminado *Estudo de -NUmero

indeterminado
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*Estudo das estruturas

*Estudo das estruturas

*Estudo de
procedimentos
*Aritmética
generalizada

Fonte: elaborado pelo autor.
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Considerando o exposto, analisando as trés versdes, hd modificacBes em relagéo
ao que se deve ensinar. Observamos que, no sexto ano, tanto na primeira como na segunda
versdo ha o predominio do uso da letra como incognita e relagdo funcional para explorar
a compreensdo das concepcles aritmética generalizada e estudo de procedimentos para
resolver certos tipos de problemas. Contudo, na verséo final, os redatores optam por focar
no uso da letra como incognita para uma aritmética generalizada, o estudo de
procedimentos para resolver certos tipos de problemas, estudo de relagdes entre
grandezas, compreendemos que esse movimento além de ser um sinal do impacto na
mudanca de redatores pode sinalizar uma intencionalidade de assegurar um dominio
sobre 0 uso da letra como incognita em diferentes situacGes. Apontamos ainda, que 0s
redatores ao explicitarem suas experiéncias e suas expectativas em relacdo ao ensino
também indicaram para cada documento uma progressdo da aprendizagem. Nesse
sentido, a partir da definicdo de Borg (2001), deduzimos que a Base configura um
programa de ensino, conforme apresentado na pagina 63, terceira categoria.

A Base como analisado, parte da reunido de especialistas em suas areas de
conhecimento, consultores de varias institui¢oes, leitores criticos e a sociedade em geral,
0s quais contribuiram com suas experiéncias em relacdo a organizacao de um documento
oficial que nortearia o Sistema de Ensino. Dessa forma, os debates langaram luz sobre
quais seriam 0s conhecimentos que deveriam ser contemplados em cada etapa. Entéo
podemos inferir que se trata de uma selecao realizada pelos redatores, a partir de todos os
relatorios e pareceres recebidos.

Ainda, a reescrita do documento que gerou a segunda versdo conduz a percepgédo
de que temos uma nova selecdo para organizar o programa. Em relacdo a nova
organizacdo, verificamos uma graduacdo diferente da primeira versdo, ao deslocar
conhecimentos de um ano para 0 outro ou suprimir conhecimentos que estavam presentes
na primeira versdo. A versdo final busca um cuidado em estabelecer uma graduacdo do
processo de aprendizagem, tentando aproximar-se de algumas orientacGes que os leitores
criticos indicaram nos seus pareceres, como a preocupacdo com a clareza e com a
complexidade de objetivos propostos.

O movimento de construgdo da Base conduz & percepcdo de que ocorrem
mudangas de expectativas e de compreensdo de quais conhecimentos seriam essenciais
para a formacéo do estudante. Essas escolhas produziram diferentes selecdes para cada

versdo. Quanto a esse ponto, destacamos que, na segunda versao, 0s objetivos das areas
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sdo distribuidos por objetivos gerais de formacdo. Na primeira versdo, essa organizacao
ndo estava presente e na versdo final desaparece, sinalizando uma escolha organizativa,
visto que alguns elementos sdo indicados nos textos introdutdrios e outros por meio das
habilidades.

Nesse sentido, entendemos que ocorreu uma conversao de graduacao, visto que
sdo detectados deslocamentos de conhecimentos. Por exemplo, o caso das equacdes
polinomiais do 1° grau que era a proposta, na primeira versdo, para 0 sexto anos e, nas
versOes posteriores, esse conhecimento aparece como recurso dentro da resolugdo de
problemas ou a demonstragéo de potenciacdo com adi¢do ou subtracao de binbmios, como
apontada na segunda versao, para o oitavo ano na versao final, esta indicado apenas
alguns casos para 0 nono ano.

Dessa forma, temos uma graduacdo dentro da versdo e uma conversdo de
graduacdo entre as versdes. A conversdo pode ser entendida como a tentativa dos
redatores em resumir objetivos com a finalidade de simplificar ou tentar deixar claro o
que se espera que seja ensinado, mas pode ser entendido como a tentativa de remover
objetivos que foram considerados sem nexo para serem ensinados no respectivo ano.

A partir das analises, podemos inferir que a graduacédo, em cada verséo, ocorre de
forma ndo linear (Montaigner, 2017), ao buscar reunir os objetivos por ano, demonstrando
que reuniram um conjunto de tarefas/objetivos. Nessa organizagdo, ndo entendemos que
0s redatores tiveram a preocupacéo de estabelecer uma graduacdo linear (partir do mais
facil para o mais dificil), provavelmente evitando explicar a partir de quais principios
julgaram que determinado objetivo seja mais facil ou mais dificil para o estudante
aprender.

Desse modo, a conversdo de graduacao configura 0 movimento entre versoes de
elaboracdo do documento curricular oficial, no qual os redatores, ao lerem os pareceres e
avaliacdes realizadas pela comunidade, escolhem agrupar objetivos ou habilidades de tal
forma que o conjunto de tarefas seja proximo e que possa configurar um objeto do
trabalho com o estudante.

Nesse sentido, podemos inferir que, na primeira versdo, os redatores apresentaram
um conjunto de verbos cognitivos acionadores das concepcdes de letra e do uso, enquanto
na segunda versédo, temos a redacdo de verbos cognitivos que aproximam o estudante do
papel de um resolvedor de problemas, tendo a resolucdo de problemas como uma

habilidade a ser desenvolvida pelo estudante.
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Comparando a segunda versdo com a versao final, notamos que novamente busca-
se inserir saberes originarios do campo disciplinar e, a0 mesmo tempo, propde-se que 0
estudante seja um investigador capaz de perceber seu contexto e estabelecer relagdes com
0s conhecimentos vivenciados na escola e consiga resolver problemas. Ainda, na verséo
final, tem-se uma sinalizagdo em grau maior do pensamento “computacional”, ao indicar
a necessidade do estudante elaborar algoritmos e traduzir na forma de fluxogramas. Isso
demonstra que esta versao delineia um grau maior de aproximacéo com habilidades tanto
requisitadas pela sociedade, como com a possibilidade de ser capaz de manipular simples
estruturas para gerar uma nova aplicacdo de uma tecnologia.

A presenca no oitavo ano da indicacdo de algoritmos e fluxogramas como
ferramentas para representar procedimentos matematicos indica um aprofundamento do
uso dessas ferramentas para explicitar o pensamento matematico e ndao configura o
primeiro contato do estudante com essas ferramentas, visto que em anos anteriores é
proposto 0 uso de algoritmos para apresentar a solucdo de situacGes diversas ou para
estabelecer um roteiro para a construcao de objetos matematicos.

Nesse sentido, apoiando-nos em Montaigne (2017), depreendemos que a Base
Nacional Comum Curricular compde o que se pode configurar em uma representacao de
uma macro progressdo, distinguindo-se do movimento que ocorre dentro da sala de aula,
a partir das acoes do professor. A essa dimensdo Montaigne (2017) chama de uma micro
progressdo ao explicitar as escolhas realizadas pelo professor ao planejar suas aulas.

As selecdes realizadas pelos redatores dentro de cada versdo ja sinalizavam uma
progressdo, ao apresentar um rol de contetdos privilegiados para compor os saberes
referentes a Matematica a e para ensinar. Em relacdo a esse bindémio, ele aparece
imbricado em cada um dos objetivos e habilidades, cabendo ao leitor perceber qual ponto
sinaliza qual saber a ser dominado pelo estudante e, a partir desse ponto, passa ter como
elemento mais forte indicativo dos caminhos metodol6gicos que devem ser priorizadas
para o ensino.

Para entendermos esse ponto, tomamos um trecho do documento elaborado Center
of Curriculum Redesign (CCR), o qual tenta estabelecer um documento orientador de
como deve ser visto o texto das competéncias e como deve ser o inventario de conteddos
que irdo compor a pratica — 0 que consequentemente, aparecerd na sala de aula como
habilidades/competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes. A competéncia 1

apresenta como texto “Valorizar e utilizar os conhecimentos sobre o mundo fisico, social,
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cultural e digital, para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar
com a sociedade” (Brasil, 2017, p. 9), os redatores sinalizam elementos do saber a ensinar
e como este pode contribuir para o progresso da sociedade.

No caso da competéncia 1, o que deve ser ensinado € a valorizacdo e utilizacdo
dos conhecimentos sobre o mundo fisico, social, cultura e digital, definindo elementos
que devem aparecer nas habilidades de todos os componentes curriculares (Brasil, 2017).
Ainda, podemos inferir que o conhecimento das relagdes sociais, culturais e digitais
devem permear todo o trabalho do pbrofessor, representando um conjunto de habilidades
agrupadas, reforcando nossa deducdo de se tratar de uma graduacédo nao linear.

A segunda parte da competéncia explicita elementos que coadunam com uma
sociedade em que o0 estudante seja capaz de gerir sua aprendizagem e compreender a
realidade que o circunda, além de identificar problemas e buscar solugdes. Essa
competéncia sinaliza uma aprendizagem utilitarista. Nesse sentido, CCR elenca varios
estagios dessa competéncia sinalizando que os pensamentos “computacional” e algébrico,
por exemplo, sdo desenvolvidos se 0s eixos tematicos da Matemaética e, em especial, a
algebra, propicie um conjunto de habilidades que convergem para esse intuito.

Outro ponto a ser destacado, referente aos programas representados pelas versdes
analisadas, as quais guardam orientacdes e indicacdes da experiéncia profissional dos
redatores como professores e pesquisadores, diz respeito a expertise dos redatores, visto
que sdo profissionais que foram alcados a essa posicdo por solicitacdo de um 6rgédo
governamental e que tinham todo o respaldo do trabalho por esse organismo.

Além disso, ndo se pode esquecer da expertise dos leitores criticos que
contribuiram com suas andlises, sinalizando modificacGes a serem feitas para aproximar
de concepcdes de futuro para o trabalho com os eixos da matematica. As expectativas de
um futuro oriundo das experiéncias dos leitores criticos, as quais foram desenvolvidas a
partir da vivéncia na sala de aula, das investigacoes e de diferentes debates.

Os leitores criticos contribuiram com a selecdo, graduacdo e conversdo dos
programas ao sinalizarem, em seus pareceres, pontos que precisavam ser revistos e pontos
que deveriam ser mantidos. Tais leitores contribuiram com as conversdes principalmente
guando sinalizam o que € prioritario, ou como estd na Base, € essencial para a
aprendizagem dos estudantes. Para sintetizar a reflexdo sobre o processo de constitui¢éo

das versdes da Base, apresentamos 0 esquema, a segulir.



178

Figura 3: Proposta de organizacdo do movimento de constituicio das versées da BNCC

—>[ SELECAO ]\>[ GRADUACAO ]
CONVERSAO /

DE [ PrROGRAMA ]
GRADUACAO

Fonte: elaborado pelo autor.

Nessa representacdo, a conversdo de graduagdo ocorre COMO UM Processo
posterior do trabalho de constituicdo do programa. Esse movimento de conversdo de
graduacdo se configura importante, até porque delineia as mudancas de pensamento
referentes ao ensino de algebra e propicia inferir que se tem uma construgdo de
conhecimentos que guardam tracos de saberes a e para ensinar em cada versao, e esses
saberes buscam contribuir para o desenvolvimento de competéncias para gerir 0s
caminhos metodologicos durante o processo de ensino e ser capaz trabalhar com de
interagir com o0 mundo ao seu redor, identificando problemas e apresentando solugdes.

Por fim, os conhecimentos sdo selegdes que os redatores fizeram e que, de uma
versdo para outra, ocorrem mudancas provocadas pelos pareceres dos leitores criticos,
principalmente daqueles pareceres que sinalizam o que é desenvolvido em curriculos de
outros paises, indicando que uma intencdo do documento foi estabelecer uma proposta
que seja seguida em todas as localidades e que esteja proximo do que estd em voga em
diferentes paises.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta narrativa histdrica procurou alcancar ao objetivo de analisar os saberes a e
para ensinar algebra no processo de constitui¢do da Base Nacional Comum Curricular de
Matemaética para o Ensino Fundamental. Para realizarmos esse percurso, levantamos
alguns questionamentos que nortearam as investigacdes e direcionaram o olhar do
pesquisador para pontos gque responderiam a questdo norteadora desta pesquisa: como
podem ser interpretadas as transformagfes dos saberes ao ensino de algebra nos anos
finais do Ensino Fundamental, desde a elaboracdo até a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular, levando em consideragdo 0s pareceres dos redatores e 0s
apontamentos dos “leitores criticos” do documento?

As andlises indicaram que os redatores da primeira versao tiveram contato com 0s
programas de ensino de paises como Chile, Austrélia, Inglaterra e Estados Unidos, bem
como que tiveram acesso aos curriculos praticados em 17 estados brasileiros. Essa
primeira analise advém, inicialmente, da retomada de fatos observados pelo pesquisador
durante as reunides realizadas em Brasilia, nas quais o coordenador geral buscou
esclarecer que o texto da primeira versdo iniciou com a exploragéo dos referenciais
curriculares ja disponibilizados nos estados e, posteriormente, pelos registros feitos em
videos, em que especialistas dos paises citados realizaram palestras explicando que
elementos deveriam ser preconizados para a escrita e que textos seriam disponibilizados
aos auxiliares das comissdes estaduais responsaveis pela implementagéo da Base.

Cabe, ainda, destacar que alguns fatos foram narrados a partir do espaco de
experiéncia do pesquisador, o qual foi um dos membros da Comissdo Estadual de
Implementacdo da Base, ficando responsavel por contribuir tanto durante o processo de
consulta da primeira versdo, cujo papel era auxiliar no processo de reunir segmentos
educacionais da sociedade para motivar a participacdo, bem como auxiliar na organizagéo
do Seminario Estadual para consulta da segunda versdo da Base. Outros pontos deste
estudo foram complementados com registros da biblioteca do MEC, do canal do
Movimento pela Base, do Diario Oficial da Uni&o e do Estado de Mato Grosso do Sul,
assim como livros referentes a politica educacional brasileira.

As andlises sinalizaram que o MEC, por intermédio da Secretaria de Educacgéo
Bésica, simulou uma mobilizacdo da sociedade pautada no que € preconizado nas
legislacBes e gerar uma situacdo que tentava se contrapor as criticas de que 0 processo

ndo possibilitava a participacdo da sociedade que tinha maior interesse no processo.
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Dizemos uma tentativa j& que os relatorios emitidos a partir da consulta online e as cartas
dos estados posteriores aos seminarios indicam que muitas contribuicfes ndo foram
aceitas por serem consideradas sem nexo em relagdo a proposta da BNCC, como pode ser
observado nos graficos que compdem o relatdrio produzido pelo MEC ao final da consulta
online em 2016.

Apontamos, por meio deste relatorio, que as participacbes na consulta pablica
preconizavam as experiéncias curriculares dos participantes, ou seja, buscavam uma
proposta nacional que fosse muito proxima das propostas existentes nos Estados e
Municipios como uma tentativa de estender praticas e culturas herdadas de outras
geracoes.

Outro ponto de destaque foi o pequeno prazo dado para 0S municipios
organizarem comissdes de segmentos da educacdo para participar dos seminarios
estaduais. Um exemplo disso, é a baixa participacdo no Seminario Estadual de Mato
Grosso do Sul, em que na area de Matematica havia apenas um participante e um
moderador da secdo. Nesse sentido, inferimos que as analises e considera¢des seguiam o
ponto de vista dessa pessoa e que ndo pode ser a representacdo da forma de pensar da
totalidade da populacdo educacional do Estado.

Ainda, deduzimos, das analises, que é fato: nas duas primeiras versoes, 0s objetos
do conhecimento procuravam garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
seguindo o que fora preconizado na DCN. Na versdo final, os redatores optaram pela
indicacdo dos objetos do conhecimento, por meio de competéncias e habilidades, como
uma forma de aproximar dos movimentos educacionais que estavam e continuam
ocorrendo mundialmente, assim como aproximar o0 programa escolar de politicas
avaliativas promovidas pela OCDE, como sinalizado pelos leitores criticos da Acara e do
Movimento pela Base, cuja participacdo (dessas duas organizagcdes) durante o processo
foi muito forte, visto que o Movimento pela Base esteve sempre envolvido em acdes sutis
e precisas, como 0 apoio na organizacdo do Seminério Internacional, bem como a
participacdo do Movimento, implicitamente, pode ser entendido como a influéncia do
poder econdémico na busca de mercantilizar a educagéo publica.

Nesse sentido, podemos considerar que existiu nas diferentes versoes, tracos do
espaco de experiéncia do grupo que estava compondo a equipe de elaboragéo, assim como
a apropriacdo que realizaram da forma de pensar dos diferentes movimentos sociais,

econbmicos e politicos presentes em cada momento da escrita. Inicialmente, um sinal, foi
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na primeira versdo a preocupacdo com uma escrita que explicita a representacao de
género, enquanto na segunda essa preocupagao aparece nos textos sutilmente e surgem
no texto matematico uma preocupacdo em ter eixos de formacéo vinculados aos objetivos,
0 que compreendemos como uma tentativa de aproximar o texto matematico do que era
proposto nas outras Areas de conhecimento e sinalizado por leitores criticos que sentiram
falta dessa unidade e na verséo final tanto tragos da preocupagdo com a escrita “neutra”
como a preocupacgédo em delinear eixos de formagéo desaparecem conduzindo a um texto
“estéril” e voltado para a formagdo pretendida pelo poder neoliberal pautado em
competéncias e habilidades.

A andlise dos pareceres dos leitores criticos nos permitiu identificar seus espacos
de experiéncia. Por conseguinte, isso nos possibilitou caracterizar os saberes a e para
ensinar algebra nas trés versdes da BNCC. Esse processo também nos orientou a
compreender gque os horizontes de expectativas destes leitores delinearam um futuro para
a educacao brasileira, que foi como ponto de partida para o trabalho dos redatores dos
textos da BNCC.

Em relagdo aos redatores, ao examinar as entrelinhas dos textos da Base,
identificamos indicios de seus espacgos de experiéncia como professores em diferentes
etapas de ensino. Esses indicios se manifestam, por exemplo, na definicdo dos objetivos
de aprendizagem na primeira e na segunda versdo, e nas competéncias e habilidades
presentes na versdo final, além de suas expectativas sobre os saberes a e para ensinar
algebra nos futuros curriculos escolares.

Dito de outra forma, compreendemos que os leitores criticos contribuiram com
indicaces de saberes a e para ensinar algebra, por meio dos seus espacgos de experiéncias
na elaboracdo de curriculos da apresentacdo de sugestdes de objetivos na primeira e
segunda versdo e, depois, para a versao final de habilidades, os quais aproximariam do
documento brasileiro de documentos existentes em outros paises. Essas sugestdes de
corre¢do do percurso visam que a educagdo seja de “qualidade” e respeite as necessidades
de todos os estudantes, por meio da equidade de ensino, a ser representado pela Base.
Essa ideia pode ser depreendida dos pareceres, no entanto, especificamente no da Acara
pode ser lido como uma defesa de uma educacdo mundial, uma politica do Banco Mundial
em estabelecer que todos os paises definam um Gnico rumo para a educacdo, pautada em

habilidades avaliativas.
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A partir dos pareceres dos leitores criticos, € possivel apontar indicativos de
saberes a e para ensinar matematica e, desses saberes, apropriamos daqueles que se
referem ao campo da algebra e discutimos neste trabalho. Entdo, podemos inferir que
esses leitores, a partir dos seus espacos de experiéncias, sinalizaram ao MEC e a
sociedade que saberes a serem ensinados e como serem ensinados em relacdo a algebra.
Cabe ressaltar que, para os leitores criticos brasileiros, que participaram da primeira
versdo, a base poderia ser constituida a partir de todos os documentos educacionais
existente, haja vista que o PCN estava completando 30 anos e todos concordavam que
tinham pontos positivos, mas tinham pontos a serem corrigidos, como contemplar o
documento elaborado posteriormente aos PCN que tratava dos direitos a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca.

Ainda, as analises permitiram inferir que varios pontos foram silenciados em
relacdo aos pareceres dos leitores criticos, tanto na primeira versao como nas outras
versdes. O silenciamento da sociedade foi outro indicio que aflorou, como pode ser
observado a partir dos documentos produzidos para 0s seminarios regionais. Nesta tese,
apresentamos alguns pontos, mas muitos outros podem ser identificados a partir das notas
produzidas por diferentes associagdes cientificas e da sociedade para 0 CNE, bem como
as cartas produzidas pelos Estados ao final dos Seminarios Estaduais.

Em relacdo aos redatores, 0s saberes a ensinar estéo explicitados na BNCC como
objeto do trabalho do professor. A ferramenta do trabalho do professor pode ser
compreendida a partir das leituras nas entrelinhas dos textos introdutdrios da Area de
Matematica e do componente de matematica, bem como em objetivos de aprendizagem
na primeira e segunda verséo e em algumas habilidades da versdo final.

Com relacdo as andlises dos objetivos de aprendizagens e habilidades, podemos
apontar que durante 0 movimento de elaboragéo, consulta e reelaborac¢do do documento,
alguns saberes foram mudados de anos, outros foram incorporados como ferramentas para
o desenvolvimento de novos saberes, por exemplo, o principio da igualdade que,
inicialmente, foi indicado como um saber a ser desenvolvido a partir das propriedades da
aritmética. Nesse caso, entendemos isso como um processo de generalizacdo da
aritmeética, ao recorrer as propriedades para realizar observagdes de regularidades,
posteriormente, passa a ser ferramenta para resolver problemas em diferentes contextos,
cuja ideia central esta no estudante perceber que tipo de papel a letra estd assumindo na

situacdo (incognita ou variavel).
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A presente investigacdo, analisou o processo dindmico de constituicdo das
competéncias e habilidades, as quais passaram a compor o texto final da BNCC. Dessa
forma, apontamos que verificamos a existéncia de pontos de vistas diferentes em relagéo
aos conhecimentos a compor o eixo tematico algebra. A oficializacdo das competéncias
e habilidades a serem trabalhadas indicam uma progressdo dos saberes que devem ser
dominados pelo professor para compreender a marcha do ensino sinalizado pelo
documento.

Uma outra mudanga ocorreu com a ideia de equacdo do primeiro grau que,
inicialmente, estava proposta para o sexto ano, como uma forma do estudante perceber o
uso da letra como incdgnita, sinalizando que a expectativa dos redatores em relacéo ao
ensino era a de que, na sala de aula, o estudante manipulasse e observasse regularidades
quando utilizasse as propriedades aritméticas em igualdades e as aplicasse para resolver
equaces do primeiro grau. Na segunda versao e versdo final, esse contetido foi deslocado
do sexto para o sétimo ano e gradativamente passa a ser uma ferramenta para resolver
problemas envolvendo grandezas e suas variagdes.

Contudo, esses pontos ndo apagam a configuracdo da BNCC ser um conjunto de
habilidades, nas quais muitas poderiam ser tratadas como competéncias em razdo do
nimero de agdes cognitivas contidas nelas. Nesse caso, o texto introdutério da area
poderia conter melhores representacdes de como os redatores visualizavam o trabalho
com todas essas acgdes cognitivas, assim como o0 entendimento deles sobre o
desenvolvimento integral do estudante nas diferentes realidades sociais existentes no
Brasil.

Por fim, as analises possibilitaram concluir, a partir dos anos estudados, que o
campo algébrico estd pautado na compreensdo do estudante sobre os usos da letra
(incAgnita, variavel e ndmero indeterminado) assim como as concep¢des da algebra
(aritmética generalizada, como estudo de procedimentos para resolver problemas, como
relacdo entre grandezas e como estudo de estruturas), de tal forma que o estudante possa
conseguir transitar entre elas, configurando, assim, uma &lgebra a e para ensinar.

O processo de elaboragdo da BNCC demonstrou ser dindmico ao espelhar uma
selecdo realizada pelos redatores do que deveria compor o documento na primeira versao,
assim como sinaliza uma graduacao do processo de ensino em relacéo aos conhecimentos
que seriam transformados em saberes durante o percurso de ensino organizado em nove

anos. Dessa forma, estamos entendendo que os redatores apresentaram um programa de
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ensino desde a primeira versao e que, com as consultas realizadas, realizaram um processo
de “conversdo de graduacao”, o qual produziu mudancas nos documentos com a selecédo
de novos objetivos e, consequentemente, alteracdo da graduagédo, como foi observado em
relacdo a alguns objetos de conhecimentos propostos no sexto ano e no sétimo ano na
primeira verséo e alterado para a segunda versao.

Finalmente, muitas pontas ainda precisam ser soldadas e que para esta tese nao
seria possivel, ficando assim para proximas pesquisas a realizacdo de analises: como 0s
Estados e Municipios apropriaram de todas as orientagdes presentes na versdo final? A
partir da homologacéo da Base, como ocorreu a elaboracéo das sugestdes para a formacao
de professores, gestores e equipe técnico-pedagogica das escolas, visando a
implementacdo da BNCC? Aqui elencamos alguns pontos, mas tantos outros podem ser

destacados e que configuram uma narrativa historica.
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ANEXO 1
Resolucdo constituindo a Comisséo Estadual para Discussdo da Proposta Preliminar da
Base Nacional Comum Curricular, conforme orientado pelo Oficio Circular n.
015/2015/DICEI/SEB/MEC.

RESOLUCAO “P” SED N. 493, DE 8 DE MARCO DE 2016.

A SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, no uso de suas
atribuigies legais e considerando o Oficio Circular 015/2015/DICEI/SEB/MEC, oriundo
da Diretoria de Curriculos e Educagdo Integral/Secretaria de Educacdo basica/Ministério
da Educacdo, de 28 de agosto de 2015, resolve:

CONSTITUIR a Comissdo Estadual para a Discussdo da Proposta
Preliminar da Base Macional Comum Curricular, sob a presidéncia do senhor Hélio
Queiroz Daher, integrada pelos representantes das Instituigdes abaixo relacionadas, com
vigéncia retroativa a contar de 30 de novembro de 2015.

INSTITUICAO REPRESENTANTE

Alfredo Souza de Oliveira

Andreia Walder Zanatti

Secretaria de Estado de Educacao
Claudia Santos Do Nascimento Vilas Bbas

Hélio Queiroz Daher

Conselho Estadual de Educagéo Carlos Alberto de Almeida Passarinho

Ordalia Alves De Almeida

Férum Estadual de Educacdo.
Maria Angela Fachini

Férum Permanente de Educacao

Infantil de Mato Grosso do Sul. Vera Lucia Guerra

Férum Municipal de Educacdo de Adriana Banar Da Siiva Pleutin

Campo Grande.

Maria Sonia Oliveira Da Silva

Institute Federal de Educacdo, Ciéncia

José Marconato Da Silva
e Tecnologia de Mato Grosso do Sul.

Sindicato dos Estabelecimentos de

Ensine de Mata Grossa da Sul. Maria Da Gléria Paim Barcellos

Universidade Estadual de Mato Grosso Jnse: Barreta Dos Santos

do Sul.

Ruberval Maciel

Universidade Federal Da Grande Andréia Vicéncia Vitor Alves

Dourados.

Universidade Federal de Mato Grosso Edna Scremin Dias

do Sul.

Unido dos Dirigentes Municipais de

Educacdo de Mato Grosso do Sul. Marilda Fernandes De Oliveira Coelho

Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacdo de Mato Grosso do Sul -
Secretaria Municipal de Educacdo de
Campo Grande.

Adriano Da Fonseca Melo

Universidade Catdlica Dom Bosco Ruth Pavan

Universidade para o Desenvolvimento

Andréa N Corréa Paulista
do Estado e Regido do Pantanal. ndrea flunes Lorrea Faulls

Federagdo dos Trabalhadores em

Ademar Placido da Rosa
Educacdo de Mato Grosso Do Sul

Faculdade Unigran Capital Mauricio Macedo Vieira

CAMPO GRANDE-MS, 8 DE MARCO DE 2016.

MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA
Secretdria de Estado de Educacdo
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ANEXO 11
Ficha Técnica do Curriculo do Estado de Mato Grosso do Sul, referente ao Ensino

Fundamental.

RRICULO DE REF_ERENC\A DE

y//(} .'l'lll:ﬂl‘."I'"v-f'lS‘iF‘K. " DE E ! 2& cu

SoinilemTa MATO GROSSO DO SUL EDUCACAO FANTILE NSO FUNDAMENTAL
Comissao Es.tadual para Implel.nema;ao Coordenadores de Etapa
da Base Nacional Comum Curricular Luziette Aparecida da Sitva Amarilha Ensino Fundamental - Anos Iniciais
EDUCAGAD INFANTIL Andreia Silva dos Santos
Danielle dos Santos Souza Ariadene Salma da Silva Pulchério
Marka Ceed Arensot da Moma ANOS INICIALS DO ENSING FUNDAMENTAL Patricia Machado da Costa Morais
SACH TR O (STR20 0 LOUCALAS £ MATO Gt 30 9 Jusé Fiénio Rodrigues Siqueira Selma Aparecida Borges

ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
Shirley Almada Morais

Kakoo oo Brioo 53¢

L4 0 (0 (WG MTES MMM 14 1RCATAD O MATS CHOB10 0 G Redatores Textos Introdutérios
Educagio Infantil Adriana Aparecida Burato Marques Buytendorp
Hads Dueies Daker Alexsandra Carla Aschi Alessandra Ferreira Beker Daher
CTMUIAO ISTUDG O TR Leusa de Melo Secchi Ana Celia de Oliveira Ferreira
Luziette Aparecida da Silva Amarilha Ana Paula Almeida de Aradjo de Sorrilha
Paris e Giem P Barvding Rejane Aparecida Coutinha Ana Virginia de Oliveira Lemos
soN Alvara Susi Peixoto Simei

Ensino Fundamental Daniel Santos Amarin
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- Linguagens R Eleida Arce da Silva Adamiski
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UIAD MADIMAL D55 LORGALATS NIVLE 85 34 LOXMAL Daniele Tais Pott Jean Carlos Almeida Cordoval
Eleida da Silva Arce Adamiski José Gomes Pereira
Elisangela Sanches da Silva Primo Luciana Guilherme da Silva
Fabiano Frandisco Soares Lucilene Ledesma da Silva Areco
Flavia de Oliveira Queiroz Barroso Maria Candida da Silva Abes
Maria Claudia Cérdova Soares Maristela Alves da Silva Teixeira
Renata Menegale Silva Paola Gianotto Braga
Cnordenadon:s Estaduais do_Programa de Apofo 4 Valiia Rita Souza de Oliveira Ramos Custidio Romingels Percioe lves da Lemos
ImplementacBo da Base Nacional Comum Curricular Sophia Gomes Figueird
Matematica Tania Milene Nigoli Moraes
(ProBNCC) Adriana Cristina Pereira Teresa Cristina Siqueira Borges Martin
Adriano da Fonseca Melo
’ o Mara Urbano da Silva o
bk Epmies b Leitores ci os - SED
COMINMG MACTM K. ©8 1ICRITARICK 08 ICUCAZAT  CDONID -
Ciéncias da Natureza Alessandra Ferreira Becker Daher

Adriana Aparecida Burato Margues Buytendorp
Alfredo Anastacio Neto
Tania Milene Nugoli Moraes

Pareive N san G Sive Ararton Saznd Adayani Roberta Laquanetti de Souza
A D03 COBSINTES MAMCIAL T8 SELEAAD - LHO VLV Cristiane Miranda Magalhaes Gondin
Valéria Cristina Ferreira da Silva

Articuladora do Regime de Colaboracio

" Ciéncias Humanas Articuladoras do Conselho
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Maria Aparecida Borges da Silva MS
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ANEXO 111
Carta Convite para os elaboradores do Curriculo Estadual participarem do curso

elaborado pelo MEC, como forma de sinalizar que saberes devem conter a formacao do professor.

? CONVITE AOS

BOLSISTAS ProBNCC

Formacao EAD sobre a BNCC

O MEC ABRE VAGAS PARA CURSOS A DISTANCIA SOBRE A BNCC

INSCRIGCOES DE 14/11 A 01/12

Sejam bem-vindos a verséo piloto dos cursos de “Formacéo EAD sobre a BNCC”. Dividido em 3 médulos, o
primeiro € comum a todos os participantes. Os demais serdo especificos para cada perfil/etapa: gestores,
professores e conselheiros.

Convidamos vocé, bolsista do ProBNCC, a colaborar conosco participando desta edi¢cdo e, ao finalizar
o curso, oferecer um feedback sobre os temas abordados. Por se tratar de um curso em fase experimental,
nesse primeiro momento ndo havera certificacéo.

O curso comeca no dia 19 de novembro e o mddulo 1 devera ser finalizado até 31 de dezembro.

S3o 13 cursos possiveis de acordo com o seu perfil:

. A BNCC e a Gestéo Escolar

. Os Conselhos de Educacédo e a Implementacdo da BNCC

. A BNCC na Educacdo Infantil

. A BNCC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa
. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Lingua Inglesa

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Educacéo Fisica
. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Arte

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Matemaéatica

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Histdria

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Geografia

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Ciéncias

. A BNCC nos Anos Finais do Ensino Fundamental: Ensino Religioso

Como se inscrever (passo a passo)

Acesse http://www.labtime.ufg.br/avamec/#/

Realize seu cadastro

Pesquise e selecione o curso de seu interesse

Faca sua inscricdo com o codigo ProBNCC2018

Inicie o curso a partir do dia 19 de novembro

Vocé tera até 31 de dezembro para concluir o moédulo 1 na internet

NSNS

MINISTERIO DA
EDUCACAO

COVERNO FEDEWMRKNL
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ANEXO IV

Figura - Recorte da pagina do Movimento pela Base - se¢do “Duvidas Frequentes”.

Inicio  Quem somos v _Como atuamos v PublicacGes Apoie nossa causa = Observatoério EI f vy a @

Por que é necessario ter uma organizacio da Sociedade Civil
monitorando e acompanhando uma politica puablica? X

Organizagdes da sociedade civil podem influenciar a construgdo de consensos sobre temas
relevantes de interesse publico, tendo implicages em mudancas nas politicas pablicas. No
caso do Movimento pela Base, a organizacdo foi importante para a estabilidade da
construgdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) em meio a um momento politico
tenso e instavel, dadas as constantes trocas de ministros e o impeachment de 2016, por
agregar diferentes atores e atuar fortemente na articulagio entre eles.

Assim, promoveu o aprofundamento e a ampliacdo da articulagdo entre atores
fundamentais, como MEC (Ministério da Educagao), Consed (Conselho Nacional de
Secretarios de Educacgao), Undime (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgao),
CNE (Conselho Nacional de Educagdo), Uncme (Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educagao) e Foncede (Forum Nacional dos Conselhos Estaduais e Distrital de Educacao).

Entre 2013 e 2015, 0 Movimento trabalhou para tornar a BNCC uma agenda publica

relevante para a sociedade brasileira, realizando estudos e pesquisas para subsidiar
discussbes, articulagdo e pactuagdo de documentos de posicionamento, explicitando
consensos minimos sobre a base brasileira.

Fonte: Disponivel em: https://movimentopelabase.org.br/como-atuamos/#linha-do-tempo.

Acessado em: 12 de dez.

Q
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