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[...] 0 exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de
pensar o conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué
das coisas, o para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o

contra qué, o contra quem sio exigéncias fundamentais de uma
educacdo democritica a altura dos desafios do nosso tempo
(FREIRE, 2000, p. 102).
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PREFACIO

Arrisco a afirmar que este livro tem uma marca distintiva. E
inovador. Traz-nos uma mais-valia por trés ordens de razodes:
centra-se no curriculo, foca-se na disciplina de Matematica, dando
particular destaque as tecnologias digitais, e compara dois paises
que, embora muito distintos, estao muito préximos entre si.

Falar-se de orientagdes curriculares exige abordar-se o
curriculo. Mas se é certo que o termo curriculo é sobejamente
usado, nem sempre lhe estd associado o mesmo significado. Neste
livro entende-se por curriculo um processo de tomada de decisao,
que acontece em diferentes contextos e niveis de decisdo. Ditado
pelos 6rgaos politico-administrativos, define-se o curriculo prescrito,
com papel de prescrigio ou orientacdo, que funciona como
referéncia basica relativamente a elaboracao de materiais
curriculares e de controlo do sistema. O curriculo moldado é aquele
que chega aos professores através de mediadores curriculares,
como sejam 0s manuais escolares. O curriculo interpretado é aquele
que resulta da interpretagao que cada professor faz do curriculo
prescrito e dos diferentes mediadores curriculares a que tem
acesso. Essa interpretacdo, que se operacionaliza através da
planificacdo que realiza, é estreitamente influenciada pelo seu
conhecimento profissional e pelas suas vivéncias profissionais.
Poder-se-a afirmar que, no limite, hd tantos curriculos
interpretados quantos os professores existentes. Mas uma coisa €
aquilo que o professor entende que sao as orientagdes curriculares,
outra é aquilo que faz no trabalho quotidiano com os seus alunos
na sala de aula. Assim, o curriculo em agio pode distinguir-se do
curriculo interpretado por razdes diversas, como sejam as
condi¢Oes que a escola oferece, as especificidades dos alunos, o
conhecimento profissional do professor, nele incluindo as
concegdes. O curriculo aprendido é aquele que efetivamente é
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realizado por cada aluno, decorrente do curriculo em agao que lhe
foi oferecido. Uma vez mais, no limite, havera tantos curriculos
aprendidos como o nimero de alunos envolvidos. Por fim, pode
ainda falar-se do curriculo avaliado que é composto por aquilo que é
valorizado na avaliagdo interna e externa, impondo esta ultima
critérios de relevancia para o ensino do professor e para a
aprendizagem dos alunos.

No presente livro, Marcelo Dias toma por principal fonte de
andlise curriculos prescritos. Contudo, ndo fica limitado a este
sistema. Dd-nos uma visao da multiplicidade de dominios que
influenciam e permitem compreender em profundidade todo o
processo de desenvolvimento curricular. No capitulo 1, apresenta-
nos as estruturas dos sistemas educativos dos dois paises
considerados, e procura aceder a curriculos interpretados por
elementos do subsistema técnico-pedagdgico, em particular de
pesquisadores na area da educacdo matematica, que tém como
sustentagao a teoria e os resultados da pesquisa na area do ensino da
Matematica. No capitulo 3, oferece-nos os curriculos interpretados
de professores que trabalham os curriculos prescritos em analise.

A disciplina de Matemética é a eleita neste livro. E por demais
reconhecida a importancia desta disciplina na educacao das criancas
e adolescentes em qualquer pais do mundo. Nao s6 pelo
reconhecimento da heranca cultural que a matematica constitui, mas
também por ser essencial para melhor conhecer, compreender e agir
no mundo em que vivemos, para prosseguimento de estudos, para
desenvolver competentemente uma profissao e para exercer, de forma
democrdtica, a cidadania. No séc. XXI, entre os desafios que os
cidadaos enfrentam e enfrentarao, a literacia tecnoldgica, embora nao
Unica, € incontornavel. Dai considerar a opgao tomada por Marcelo
Dias de atender as orientagdes curriculares no que as tecnologias
digitais dizem respeito no capitulo 2 me parecer muito pertinente.

Por ultimo, a opgao metodoldgica seguida, a da Educacao
Comparada, pela sua adequacgdo aos propositos dos diversos
estudos apresentados, constitui mais um contributo importante que
aleitura deste livro pode trazer. A selegao dos dois paises escolhidos,
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Brasil e Portugal, faz todo o sentido pela proximidade que tém tido
ao longo de décadas. Em particular, tendo em conta o intercambio
sempre constante no ambito da investigagio em educagao
matematica entre estes dois paises, este livro podera interessar a um
publico que vai mesmo para além daqueles que estudam o
desenvolvimento curricular em Matematica. E, contudo, de fazer
notar que, sendo o desenvolvimento curricular dinamico, Portugal
estd a viver um processo de inovagao curricular em Matematica no
que ao curriculo do ensino basico diz respeito, retomando o caminho
trilhado nas ultimas décadas e apresentando, como seria de esperar,
uma evolucao que tem em conta a realidade e necessidades da época
em que vivemos e no que se antecipa dentro de toda a
imprevisibilidade que caracteriza o séc. XXI.

Do exposto, fica o convite e a recomendacao para a leitura
deste livro. Muitas sao as interrogacoes que dela podem emergir e
que nos poderao levar a reflexao sobre a complexidade do processo
de desenvolvimento curricular e, em particular, da defini¢ao das
orienta¢des mais ajustadas aos desafios que as criangas que hoje
frequentam a escola terdao de dar resposta. Segundo Andreas
Schleicher, diretor de Educagao e competéncias da OCDE, “cabe a
escola prepara-los para empregos ainda nao criados, para o uso de
tecnologias ainda nao inventadas, e para resolver problemas sociais
ainda nao antecipados” (OCDE, 2018). E de facto um enorme
desafio que se coloca a escola nos dias de hoje! Que se nos coloca a
todos nds implicados na Educagao!

Leonor Santos

UIDEF, Instituto de Educacao,
Universidade de Lisboa, Portugal
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CAPITULO 1

Contextos de influéncia, producao e posicionamentos
publicos das sociedades de educadores matematicos
nas reformas curriculares recentes dos paises

Introducao

Neste capitulo, tem-se como objetivo a problematiza¢ao das
recentes Reformas Curriculares em Matematica no Brasil e em
Portugal, em particular, em torno das seguintes questoes: Quais
foram os contextos de producdo e influéncias dos documentos
prescritos recentemente para o ensino de Matematica na Educacao
Bésica? Quais disputas das politicas educacionais estao em jogo nos
projetos de na¢ao? Quais as referéncias e ideologias estao sendo
colocadas em jogo nos processos de producao dos programas de
Matematica do Brasil e de Portugal para a Educagdo Basica? Quais
0s posicionamentos publicos das sociedades de educadores
matematicos sobre as reformas das orienta¢bes curriculares
vigentes nos dois paises para a Matematica? Que similaridades e
especificidades existem nos discursos impressos nas cartas
publicas dessas entidades nos distintos contextos de reforma?

Esse objetivo foi problematizado a partir do entendimento de
que esses documentos curriculares prescritos enfatizam
perspectivas que visam uma tentativa de atender demandas do
mundo globalizado, onde professores e entidades nao sao
acionados e ouvidos nos processos de construgao e organismos
politicos multilaterais, que impulsionam esses processos, visando,
dentre outros, os rankings em avaliagoes.

O curriculo prescrito é aqui entendido da mesma forma que
Macedo (2002, p. 171), ou seja, como “documento que legitima a
propria existéncia escolar, mesmo sabendo-se que o curriculo real
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transcende em muito o documento oficial [...]”. Esta escolha é
justificada pela complexidade da diversidade de fatores envolvidos
na elaboragao e desenvolvimento dos curriculos, nos quais os
programas pretendem dar conta em seus percursos educacionais.

Neste texto, assumiu-se essa defini¢ao para analisar contextos
e desafios que sdao apresentados pelos cendrios brasileiro e
portugués ante as reformas nas prescricoes de Matematica. Deste
modo, prioriza-se, inicialmente, as finalidades relacionadas com o
tipo de aluno que se pretende formar.

Assim, por meio da abordagem de parte do Ciclo de Politicas
elaborado por Ball (1994) e de cartas publicas da SBEM e da SPIEM
— sociedades civis, sem fins lucrativos que tem como principal
finalidade promover e ampliar as discussdes a respeito da
Educagao Matematica em seus respectivos contextos — foi realizada
uma analise comparativa dos contextos de influéncia, producao e
posicionamentos a respeito dos recentes documentos vigentes de
Matematica no Brasil e em Portugal.

Contextos Educacionais dos Paises Investigados Organizacao dos
sistemas educativos

A atual estrutura da Educacao brasileira decorre da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n.® 9.394/96, que, por sua
vez, vincula-se as diretrizes gerais da Constitui¢ao Federal de 1988,
bem como as respectivas Emendas Constitucionais em vigor. J& a
atual estrutura da Educacao em Portugal decorre da Lei n.® 46/86,
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), e de sua 42 versao, a
mais recente, da Lei n.2 85/2009.

De acordo com o Art. 4° da LDB, a Educacao Basica no Brasil é
formada pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Meédio. Segundo o Art. 32 da LDB, o Ensino Fundamental
obrigatdrio tem uma duracgao de 9 anos e ¢ facultado aos sistemas
de ensino desdobra-lo em ciclos de ensino-aprendizagem,
observadas as normas do respectivo sistema (quadro 1).
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Quadro 1: Organizagao do sistema educativo no Brasil e em Portugal.

PAIS IDADE CORRESPONDENTE AOS ESTUDANTES PERIODIZADOS

Ensino Médio

.Propedéutico
.Profissional
Ensino F I A I * - Tui
Creche Pré-escola Ensino Fundamental: Anos Iniciais nsino unc:.larr}enta nos ntegrado ter concluido o
Finais Ensino Fundamental.

Concomitante*- cursando o
segundo ano do ensino médio

propedéutico.

INGRESSO DE ESTUDANTES NAO PERIODIZADOS

Ensino Fundamental Anos Iniciais e Finais Ensino Médio
Educagao de Jovens e Adultos (EJA): Minimo de 15 anos - Propedéutica- Educacio de Jovens e Adultos
Educagéo Especial (EJA): Minimo de 18 anos.
Cursos de formacao inicial e continuada (FIC) ou Qualificagdo Profissional* - cursos de curta - Profissional subsequente* (exigéncia de ja
duragao ou cursos em nivel de Ensino Fundamental para jovens e adultos que nao tenham ter concluido o Ensino Médio propedéutico
concluido o Ensino Fundamental na idade prevista. (PROEJA) - minimo de 18 anos
ofafafsfaf s 6 T 7 [ & JTofJuwfulw[slulnslie] v |
Educagéo de Infancia Ensino Basico Ensino Secundério
Creche " Pré-Escola 12 Ciclo 22 Ciclo " 32 Ciclo
Educagao de Adultos: Cursos Cientifico humanisticos
Educagao de Adultos: .EFA Cursos Profissionais (Nivel II)
. Alfabetizagao . Agdes de curta duragao Curso de Ensino Artistico
. Agoes de Curta duragao . Ensino Recorrente (3° ciclo) Especializado
CEF - Cursos de Educacao e Formagao (Nivel 2) * Cursos EFA (NS)
PCA - Percursos Curriculares Alternativos Cursos Tecnolégicos (Nivel III)
PIEF — Plano Integrado de Educagéo e Formagio

Legenda:
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Nao Obriiatério

*Nivel de qualificagdo profissional.
Fonte: O autor.
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O Sistema Educativo portugués, segundo a LBSE (Art. 62),
compreende a Educacdao Pré-escolar e os Ensinos Basico,
Secundario e Superior. A escolaridade obrigatdria ¢ constituida
pelo Ensino Basico e pelo Ensino Secundario. O Ensino Bésico tem
uma duracdo de 9 anos. Esta estruturado, de acordo com o Art. 82
em trés ciclos sequenciais de 4, 2 e 3 anos (quadro 1).

O Ensino Fundamental no Brasil, segundo o Art. 32° da LDB,
tem por objetivo a formagao basica do cidadao mediante, entre
outros aspectos: (i) o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo, como meios basicos, o pleno dominio da leitura, da escrita e
do célculo; (ii) a compreensao do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade; (iii) o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicao de conhecimentos e
habilidades e a formagao de atitudes e valores.

Em Portugal, o Art. 7° da LBSE destaca os objetivos do Ensino
Basico que, dentre outros, se propoe assegurar uma formagao geral
comum que garanta a descoberta e o desenvolvimento dos interesses
e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a
realizacao individual em harmonia com os valores da solidariedade e
criar condiges de sucesso escolar e educativo. Salienta-se que, no
presente estudo, foi considerado o Ensino Bésico Regular dos paises,
de natureza de qualificagdo nao profissional.

Abordagem Metodologica: A Educacio Comparada

Ferrer (2002) destaca finalidades da Educagao Comparada: (a)
ilustrar as diferencas ou semelhancas entre os sistemas de
educagao dos paises; (b) mostrar a importancia dos fatores
contextuais dos sistemas educativos como elementos explicativos
de si mesmo; (c) estabelecer as possiveis influéncias que tém os
sistemas educativos sobre determinados fatores contextuais; e (d)
contribuir para melhor compreender o proprio sistema mediante
os sistemas educativos de outros.
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Outros autores, como Gongalves e Pires (2015, p. 412),
reforcam que “a Educagao Comparada nao se reduz a recortes
descontextualizados e suas simplificadas comparagdes, mas sim a
pesquisas que analisam criticamente (e qualitativamente) nogoes
diversas a partir de condicionantes sociais, econdmicos, culturais,
politicas e educacionais”. Novoa (2009) acrescenta que essa area
necessita de novos direcionamentos; de uma base tedrica mais
sOlida. Para tanto, é preciso pensa-la em termos de Novos
Problemas, Modelos de Analise e Abordagens.

No ambito da Educacao Matematica, estudos pioneiros de
pesquisadores brasileiros adotaram os pressupostos da Educagao
Comparada, como o projeto “Pesquisas comparativas sobre
organizacao e desenvolvimento curricular na area de Educacao
Matematica, em paises da América Latina” (periodo: 2009-2016),
coordenado pela Prof.? Célia Carolino Pires (in memoriam), que
buscou identificar aspectos comuns e especificidades dos
curriculos de Matematica em cada um desses paises e as formas
de organizagao (PIRES; GONCALVES, 2015).

Para Arnove (2012), a centralidade do tema da globaliza¢do
refor¢ou a importancia da andlise de sistemas-mundo, tanto no campo
de andlise dos consensos como no campo das tensdes, para o campo
da Educagao Comparada. Para ele, a difusao desse tema levou a:

[...] investiga¢des adicionais para refinar e elaborar as teorias e metodologias
que possibilitardo a estudiosos, formuladores de politicas e profissionais
com atuagdo pratica entenderem melhor as tendéncias multidimensionais e
transnacionais que conformam os funcionamentos e os resultados dos
sistemas educacionais no mundo todo (ARNOVE, 2012, p. 149).

Refletindo sobre bases tedricas e metodoldgicas da Educagao
Comparada, Villalobos Torres e Trejo Sdnchez (2015) salientam que
a mesma se configura em uma perspectiva conceitual e
epistemologica que visa analisar o fendmeno educativo desde uma
perspectiva internacional, supranacional ou intranacional.

Para se efetivarem tais estudos, o investigador deve
estabelecer critérios significativos ou determinar as diferengas para
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que se possam comparar realidades distintas (PILZ, 2012). Pilz et al.
(2016, p. 128) alertam que “a interpretacdao destes resultados
comparativos exige cautela, pois a ligacao entre resultados e
explicacdo € principalmente hipotética a este nivel”.

A partir de pesquisas realizadas por varios autores, adotou-se
Pilz (2012), que sintetiza as fases metodologicas para a realizagao de
uma investigagdo comparativa: (1.2) Fase descritiva — observagoes e
descrigoes; (2.2) Fase explicativa — introduz interpreta¢do, com o
objetivo de explicar e compreender; (3.%) Fase de justaposicao —
primeira tentativa de comparacao oferecendo a constatagao nacional
definida no contexto dos critérios de comparagao selecionados para
a avaliacdo e andlise lado a lado; (4.?) Fase comparativa — as hipdteses
sao testadas usando a comparagao sistematica, as relagdes entre os
paises sao avaliadas por referéncia ao critério de comparagao e
podem ser tiradas conclusoes.

Em relacido a delimitacio do método da pesquisa, foram
constituidas revisdes da literatura, reportagens e cartas publicas
emitidas pela SBEM e da SPIEM, visando uma analise dos discursos
que circularam durante os processos de reforma dos documentos.
Segundo Sharma (2013), tal andlise configura-se como:

Uma forma de coletar informagdes qualitativas de uma fonte primaria ou
original de materiais escritos, impressos e gravados para responder as
perguntas de pesquisa em estudos de caso interpretativos. Os documentos
fornecem evidéncias de atividades auténticas ou reais realizadas em
organizagdes sociais e de pensamento humano (SHARMA, 2013, p. 3).

O Ciclo de Politicas de Ball (1994) oferece instrumentos para a
andlise da trajetéria de politicas (formulagao, produgao de textos,
implementagao e resultados) na tentativa de uma compreensao da
politica curricular impregnada. Mainardes (2006) o caracteriza como:

[...] um ciclo continuo constituido por trés contextos principais: o contexto
de influéncia, o contexto de producao do texto e o contexto de pratica. Esses
contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma direcdo temporal ou
sequencial e ndo sdo etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta
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arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e
embates (MAINARDES, 2006, p. 5).

A investigagao foi constituida por uma analise documental dos
contextos de estratégias e influéncias de Ball (2004) e de
posicionamentos por meio de cartas publicas divulgadas pela SPIEM
e SBEM. A partir desse ultimo contexto, as seguintes subcategorias
analiticas emergiram das intencionalidades expressas nas reformas
que vém sendo realizadas nos dois paises: (1) Processos de
desenvolvimento curricular (graus de intervengio), (2) Linhas de forca dos
novos programas e (3) Pontos criticos dos novos programas.

Fases do Método Comparativo

Fase descritiva: Contextos de Estratégias Politicas nas reformas
curriculares recentes no Brasil e em Portugal

O discurso pedagogico, interpretado como conjunto de
prescri¢des, regras e mecanismos de poder, também devem ser
considerados como objeto de andlise, como sustenta Ball (2013, p.
177): “Portanto, novas vozes e interesses sao representados no
processo politico, e novos nos de poder e influéncia sao construidos
e fortalecidos”. Nessa dtica, a composicao de um ciclo de politicas
vai tomando projecao e abarcando novas vozes, como vozes de
entidades privadas e agenciamentos internacionais, que
articularam e financiaram a constru¢do dos documentos
curriculares. Nesse sentido, Mainardes (2018), alerta que:

[...] o contexto da estratégia politica envolve a identificagdo de um conjunto
de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada. Envolve,
portanto, um exercicio propositivo a partir dos dados e constatagdes da
pesquisa. (MAINARDES, 2018, p. 14)

Analisar e refletir sobre as politicas educacionais conduz a
terrenos contraditérios, envolvendo tecnologias e recursos
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heuristicos. No intuito de tentar compreender como foram
arquitetados e quais suas reais intencionalidades, faz-se necessario
compreender 0s processos e 0s contextos em que foram construidas
essas politicas. A sua natureza nado é anddina, visto que reflete os
contextos politicos em que foram produzidas (BALL, 1994).

Contextos de influéncias das reformas

O contexto de influéncia (BALL, 1994) perpassa sobre a maneira
como o processo de construgao da BNCC foi conduzido e
homologado a partir das politicas ptblicas. Na visao de Mainardes
(2006), constituiram-se:

Espacos onde os discursos politicos sio construidos. E nesse contexto que
grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢do das finalidades
sociais da educagao e do que significa ser educado [...]. E também nesse
contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de
base para a politica (MAINARDES, 2006, p. 51).

No Brasil, corroborando Passos e Nacarato (2018, p. 125), “nao
hd como deixar de destacar a influéncia do Banco Mundial e da
Organizagdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
nas politicas publicas voltadas para a Educagao”. Ficou
evidenciado que, além da Comissao convocada pelo MEC,
composta por representantes de Universidades, também foram
estabelecidas parcerias com grupos de entidades privadas.

A maior parte de intervengao dessas entidades no Movimento
pela Base Nacional Comum? (MBNC) representam os interesses de
empresas, fundagdes e institui¢des filantrépicas, como a Fundagao
Lemann, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna, Instituto
Unibanco, dentre outras, que sdao normalmente financiadas pela
alocagao de impostos de macrocorporagdes.

Avelar e Ball (2017, p. 9), em mapeamentos realizados,
concluiram que a equipe formada para a elaboragao do texto da

! http://movimentopelabase.org.br/
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BNCC “é constituida por uma rede de pessoas e organizagdes um
tanto desgastadas, uma comunidade de discursos focada na
necessidade de reforma educacional, composta por empreendedores
politicos, tecnocratas viajantes e ‘lideres de pensamento’, como
solugOes para os problemas da politica educacional”.

Tal composigao evidencia que nas entrelinhas o intuito de
implementagao da reforma foi baseado no modelo de
performatividade para o sucesso. Nesse sentido, na visao de Ball
(2010, p. 38), as “performances — de sujeitos individuais ou
organizagoes — servem como medidas de produtividade ou
resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou
momentos de promogao ou inspegao”.

Corréa e Morgado (2018) referem-se a curriculos de outros paises
que serviram de referéncia para o Brasil, alertando que faz-se:

[...] necessario salientar que o modelo proposto de curriculo nacional incide
nos modelos ja assumidos pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e
pelo MBNC, tendo como referéncia o curriculo da Austrdlia e as analises
elaboradas pela The Curriculum Foundation (Reino Unido), Fundacio ACARA
(Austrélia) e Universidade de Yale (EUA) (CORREA; MORGADO, 2018, p-7).

As recentes politicas transnacionais atuam em redes
integradas, minimizando a fun¢ao do Estado com um arsenal que
se remete a eficiéncia. Esse processo € atravessado em discursos
que suscitam o olhar de agentes das reformas curriculares com a
promessa de contemporaneidade pelo viés de uma suposta
“superioridade” privatista. Corroborando Corréa e Morgado (2018,
p. 8), acredita-se que tal superioridade “estd no fato de experiéncias
e referéncias internacionais de grupos privados de educagao, que
produzem a falsa ideia de confiabilidade, de eficdcia e eficiéncia na
construcao de outros modelos de curriculo em diferentes paises”.

Estudos, como os de Seabra (2015), Pacheco e Seabra (2014) e
Seabra, Morgado e Pacheco (2012), apontam Portugal se
configurando como pais semiperiférico sujeito a uma dupla agenda
— por um lado, a agenda global, por outro, a agenda europeia —,
estando particularmente sujeito aos efeitos homogeneizadores da
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globalizagao. Segundo os autores, a europeizagao da educagao no
pais tem conduzido a uma recentraliza¢do de controle curricular
por meio das avaliagdoes (PACHECO; SEABRA, 2014), a um retorno
ao core curricular, ao aumento do controle quanto as disciplinas que
o integram e a politicas curriculares orientadas para os resultados
de aprendizagem (SEABRA; MORGADO; PACHECO, 2012).

Segundo Seabra (2015, p. 8), “em termos curriculares, tem-se
verificado uma forte recentraliza¢ao no core curriculum, um enfoque
crescente na avaliacdo externa e na avaliacdo dos resultados da
aprendizagem, através das metas curriculares”. Morgado (2013)
ainda reforca que se trata de um processo nao apenas de revisao da
estrutura curricular dos Ensinos Basico e Secundario, mas de um
processo com “intengdo de reforma” (MORGADO, 2013, p. 226).

Durante o processo de consulta ptublica dos PMCMEB (2013),
foram anunciadas em um jornal do pais, conforme a Figura 1, as
influéncias internacionais que permearam a proposta.

Figura 1: Influéncias divulgadas no processo de consulta ptblica
dos PMCMEB (2013).

Hoje € o ultimo dia para apresentar sugestdes ao novo Programa de Matematica do Ensino Basico

Os alunos do 1.9, 3.9, 5.9 € 7.9 anos serdao os primeiros a experimentar em setembro um
novo programa de Matematica, com influéncia no ensino asiatico e norte-americano,

revelou um dos autores do projeto.

Fonte: Jornal ionline2.

Segundo esta mesma reportagem, um dos sujeitos
participantes do processo de reforma informou que o PMCMEB
(2013) sofreu influéncias dos curriculos escolares do Ensino na Asia
e nos Estados Unidos da América. Seabra (2015) ainda sinaliza que,
nos ultimos anos, as tendéncias no contexto portugués tém
conduzido a uma mercadorizagdo da educagao e do curriculo,
vistos a luz da teoria do capital humano como instrumentos de
promogao da produtividade, e a instauragdao de uma cultura de

2 Disponivel em: https://ionline.sapo.pt/artigo/287199/novo-programa-de-matema
tica-tem-influ-ncia-asiatica-e-americana?seccao=Portugal
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performatividade nas escolas (BALL, 2004), culminando em uma
dependéncia da autonomia curricular e pedagdgica em fungao da
apresentacao de resultados.

Em seus estudos, a autora afirma que a naturalizagdo das
decisdes tomadas localmente e a sua externalizagio — para
contextos globais ou para as orientagdoes dadas pelos grandes
estudos estatisticos, ou standards internacionais, a nivel de
exemplo, tem sido muito considerada pelos decisores em contextos
locais (legitimagao). A pressao externa para aderir a determinados
conceitos ou correntes torna-se, no entanto, muito mais real e
premente nos paises que atravessam dificuldades economicas e que
aceitam, como parte de um pacote de ajuda econdmica, um
conjunto de contrapartidas em termos de educagdo (mandato)
(STEINER-KHAMSI, 2010 apud SEABRA, 2015). A forma como
essas reformas exteriormente impostas sao implementadas
localmente ¢, ainda assim, relevante quando se trata da
globalizagao em educagao (SEABRA, 2015).

Outra influéncia politica em Portugal é o Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), do qual o Brasil nado
participa. O TIMSS, que utiliza o curriculo como o conceito
organizador de seu quadro avaliativo (MULLIS, 2013), exerce forte
influéncia sobre as reformas curriculares e protagonizou “a
realizacao da ambiciosa tarefa de analisar as linhas orientadoras
dos curriculos, programas e manuais, desenvolvendo um poderoso
instrumento de comparagado para a analise” (SCHMIDT et al., 1997,
apud KILPATRICK; KEITEL, 1999, p. 75).

Em ambos os paises e demais nagdes, as reformas curriculares
tendem a continuar sendo submetidas as influéncias de ambito
internacional, envolvendo organizagdes como o Programa
Internacional de Avaliagio de Estudantes (PISA), com foco na literacia
matematica, e a OCDE.

No presente momento encontra-se em curso o projeto “Futuro
da Educacao e Capacidades 2030”, da OCDE, com discursos de
focar em “tecnologias que ainda nao foram inventadas, e resolver
problemas sociais que ainda nao tenham sido antecipados” (OCDE,
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2018, p. 1), bem como conceder um suposto suporte aos paises na
abordagem de desafios comuns de implementagao de curriculos e
na identificagao de fatores criticos de sucesso.

A vertente 1 do projeto refere-se a elaboragao de um quadro
de aprendizagem para a Matematica 2030, e a vertente 2, na Analise
de Programas Internacionais, visando construir uma base de
conhecimento que permitira aos paises tornarem os processos de
design de curriculo mais sistematicos, isto é, apoiar a aprendizagem
entre pares e debates baseados em evidéncias.

Do mesmo modo, encontra-se em curso o projeto Matematics
Curriculum Document Analysis (MCDA), que se propoe a investigar
até que ponto os paises incorporam perspectivas sobre
Alfabetizagdo Matematica e Capacidades do séc. XXI em seu atual
curriculo, utilizando um quadro desenvolvido com o PISA 2021,
que criou em 2016 um Centro para Redesign do Curriculo (CRC).

Contexto de producao dos recentes programas

Dias (2016, p. 39) alerta que “o pesquisador nao pode
prescindir de conhecer satisfatoriamente a conjuntura politica que
propiciou a produgao de um determinado documento”. Mainardes
(2006, p. 5) acrescenta que “os textos politicos sao o resultado de
disputas e acordos, pois os grupos que atuam dentro de diferentes
lugares da produgao dos textos competem para controlar as
representagdes da politica”, pelo que traremos, numa breve
descricao, os aspectos legais, notas de resisténcias, bem como a
estrutura dos documentos de Matematica no Brasil e em Portugal.

A BNCC foi prevista na Constituicdo para o Ensino
Fundamental e ampliada no Plano Nacional de Educagao (PNE)
para o Ensino Médio, com o intuito de reelaborar e significar a
Educagao Basica no Brasil. Com sua homologacao:

[...] as redes de ensino e escolas particulares terdo diante de si a tarefa de

construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas,
passando, assim, do plano normativo propositivo para o plano da agao e da
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gestao curricular que envolve todo o conjunto de decisdes e agbes
definidoras do curriculo e de sua dinamica. (BRASIL, 2017, p. 20)

Com base nesses marcos constitucionais, a LDB, no Inciso IV
de seu Art. 9% afirma que:

[...] cabe a Unido estabelecer, em colaboracao com os Estados, o Distrito
Federal e 0os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil,
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao os curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum (BRASIL,
1996 apud BRASIL, 2017, p. 10).

A partir desse inciso, a BNCC destaca como claros dois
conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questao
curricular no Brasil, baseado em duas nogoes consideradas como
fundantes: o que é ou ndo bdasico-comum e as aprendizagens
essenciais como foco.

O primeiro, ja antecipado pela Constitui¢do, estabelece a relagdo entre o que é
basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco. Ao
dizer que os contetidos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias, orienta a definigdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos
contetidos minimos a ser ensinados (BRASIL, 2017, p. 11).

Uma vez priorizadas “competéncias” na reforma com a
proposta da BNCC, com um viés mais neotecnicista (SILVA, 2018),
o documento expressa a prioridade dada aos conteudos como um
“instrumento de gestdao do ensino” (MACEDO, 2014), com vista,
essencialmente, a projetar a performance do aluno (BALL, 2010).

Para a elaboragao da BNCC, foram criadas equipes autonomas
e um complexo processo de envio de sugestdes para andlise e
promocgao de debates estaduais. Uma vez elaborada a “primeira
versao” da BNCC, a mesma foi submetida a um processo de
consulta publica, sendo a maior parte das contribui¢oes
individualizadas, sem passar por um processo coletivo de
discussdo. Posteriormente, o MEC analisou a sistematizacao das
contribui¢des e definiu o que seria incorporado ao documento,
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originando a “segunda versao”, sem explicitar o marco de
referéncia que serviu de parametro para as escolhas.

Da mesma forma, a “segunda versao” da BNCC foi publicada,
agora sob a coordenagao da Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacao (Undime) e do Conselho Nacional de Secretarios da
Educagao (Consed), que organizaram semindrios por todo o pais,
adotando a mesma premissa de participagao. O documento foi
apresentado por componentes curriculares e os participantes,
agora por grupos especificos, se posicionaram a partir do que lhes
foi apresentado.

Segundo Aguiar (2018), o processo continuou tendo uma
forma ténue de participagao e a metodologia verticalizada, linear e
centralizadora de producao do documento se repetiu. O MEC, com
a formalizagao de um Grupo Gestor, definiu quais contribui¢oes
seriam acolhidas. Surgiu, entdo, a “terceira versao”, que foi
apresentada ao CNE para andlise. Em 2017, foi homologada a 32
versao, esta final, da BNCC para os Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental, com implementacao prevista até o ano de 2020. O
documento, conforme a Figura 2, apresenta a seguinte estrutura:

Figura 2: Estrutura da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Fundamental no Brasil.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

* A drea da Matematica.
* Competéncias especificas de Matem:itica para o
Ensino Fundamental.

* Unidades Tematicas(Geometria, Grandezas e
D ENSINC medidas, Probabilidade e Estatistica, Numeros e
FUNDAMENTAL Operacaes, Algebra e Funcaes).

* Unidades Tematicas.
*Objetos de Conhecimento.

NIVEL POR ANO + Habilidades.

Fonte: O autor a partir da BNCC (MEC, 2017).
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A BNCC propoe cinco unidades tematicas correlacionadas que
orientam a formulagao de habilidades a ser desenvolvidas ao longo
do Ensino Fundamental. Neste documento, competéncia é definida
como a “mobiliza¢ao 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).
Nesse sentido, objetos de conhecimento e habilidades representam os
pontos chaves da proposta.

Em Portugal, segundo a Direcao Geral de Educacao (DGE), a
ultima Revisao da Estrutura Curricular, legitimada no Decreto-lei n.?
139/2012, de 5 de julho, bem como no Despacho n.? 5306/2012, de 18
de abril, previa melhorias na qualidade do ensino e da aprendizagem
através de uma cultura de rigor e de exceléncia. No sentido de
concretizar estas inteng¢des, foram elaboradas as Metas Curriculares
de Matematica para o Ensino Basico (MCMEB, 2012), onde foram
elencados objetivos gerais, especificados por descritores, de forma
concisa para desempenhos precisos e avalidveis.

As MCMEB (2012) foram construidas com base nos contetidos
tematicos expressos no Programa de Matematica do Ensino Basico
de 2007. Nesse documento, varios objetivos gerais e respetivos
descritores foram concebidos de forma a estabelecer liga¢Ges entre
conteudos sem relacao evidente entre si, na sessao “A Matematica
como um todo coerente”, enfatizando que:

[...] Para além das situagdes que se encontram explicitamente ilustradas nas
Metas Curriculares, outras podem ser trabalhadas no ambito de exercicios e
problemas. Estas atividades sdo propicias ao entendimento de que a
Matematica é constituida por uma complexa rede de relagdes que lhe confere
uma unidade muito particular (MCMEB, 2012, p. 5).

Nesse documento, “os contetidos encontram-se organizados,
em cada ciclo, por dominios. A articulacao desejavel entre os
dominios de contetidos e os objetivos antes enunciados encontra-
se materializada” (MCMEB, 2012, p. 5).
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Assim, a DGE destaca que o Programa e Metas Curriculares
de Matematica do Ensino Basico (PMCMEB, 2013) foi construido
com base nos contetidos tematicos expressos no Programa de
Matematica de 2007 (PMEB, 2007) e que a organizacao desses
conteidos, numa hierarquia que se anuncia como coerente e
consistente, originou defasagens entre esse Programa e as Metas
Curriculares, razao pela qual surgiu o PMCEB, que constituem o
normativo legal e obrigatorio. Na Figura 3, a seguir, estd
apresentada a estrutura do PMCMEB (2013).
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Figura 3: Estrutura do PMCMEB (2013) em Portugal.

PROGRAMA DE MATEMATICA PARA O ENSINO BASICO
1. Introducéo

\Z

2. FINALIDADES DO ENSINO DA MATEMATICA

1. A estruturagdo do 2. A anilise do mundo 3. A interpretacdo da
pensamento natural sociedade

| 3. OBIETIVOS |

v

Dominio Contetdos

5. NIVEIS DE DESEMPENHO
Ano de escolaridade Descritores

v
| 6. METODOLOGIAS |

¥

| 7. AVALIACAO |

v

| 8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS |

METAS CURRICULARES DO ENSINO BASICO - MATEMATICA

SUBDOMINIO

1. Objetivo Geral

1. Descritor 1.
2. Descritor 2.
n. Descritor n.

Fonte: O autor a partir dos PMCMEB (2013).

Mais recentemente, as Orientagoes de Gestao Curricular para
o Ensino Basico (2016) se configuram como orientadores para a
disciplina de Matematica, e regem-se pelo PMCMEB (2013).

Estes documentos introduzem orientagdes metodoldgicas
gerais, bem como propostas de flexibilizagao curricular e gestao de
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contetidos, com indicagdes que deverdao ser equacionadas de
acordo com o contexto escolar. A Figura 4 destaca as tensoes entre
a APM (Associacao de Professores de Matematica) e a SPM
(Sociedade Portuguesa de Matematica) sobre o PMCMEB (2013)
cinco anos apds a implementagao.

Figura 4: Criticas recentes (2018) ao PMCMEB (2013) em Portugal.

Diirio de Nolicias

Programa curricular de Matematica alvo de criticas

A SPM critica também as mudancas por colocarem "continuamente a ténica na pratica, no
aplicavel e no concreto, limitando e comprometendo a aprendizagem de disciplinas como a
Matematica, em que uma aquisigdo estruturada e sequencial permite agregar a realidade e
a abstragao Matematica".

Por outro lado, a Associagdo de Professores de Matematica (APM) tem contestado o
programa e metas ainda em vigor, isto numa altura em que recentemente cerca de 200
docentes defenderam "a revogacédo imediata das metas curriculares do programa de
Matematica do ensino basico".

Desde que entraram em vigor, ha cerca de cinco anos, os programas de Matematica tém
sido alvo de fortes criticas por parte da APM, que tem alertado para o facto de serem muito
extensos, para além de existirem muitos conteudos que ndo se adequam a idade dos
alunos.

Fonte: Diario de Noticias de Portugal®

Segundo a DGE, a adogao do PMCMEB (2013) suscitou um
conjunto de questdes e a sinalizagao de varios problemas por parte
das Escolas e dos professores, pondo em causa a exequibilidade
destes documentos, destacando que:

Os principais problemas sinalizados prendiam-se com a extensdo do
Programa (que nao potenciavam a consolidacao das aprendizagens pelos
alunos), com a antecipagdo de contetidos e com a inadequagdo de alguns
contetildos as faixas etdrias. Para dar resposta as intmeras solicitagdes
dirigidas aos diversos Servigos Centrais do Ministério da Educa¢ao, bem
como para salvaguardar o interesse dos alunos, foi constituido o Grupo de
Trabalho de Matematica para o Ensino Basico, com vista a producao de
orientagdes de gestao dos documentos curriculares em vigor. O Grupo de
Trabalho integrou elementos da Sociedade Portuguesa de Matematica, da
Associacao de Professores de Matematica e professores de Matematica do
Ensino Basico e Secundario em exercicio, coordenado pela Dire¢ao Geral da

Educacdo (OGPMCMEB, 2016, p. 1).

Shttps://www.dn.pt/portugal/interior/sociedade-de-matematica-considera-
curriculo-da-disciplina-um-retrocesso-9295606.html
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Ap0s a construgao das OGPMCMEB (2016), a DGE realizou a
implementagao do Projeto “Autonomia e Flexibilidade Curricular”
dos Ensinos Basico e Secundario, no ano escolar de 2017-2018, por
meio do Despacho n.? 5908/2017, de 5 de julho, abrangendo os
estabelecimentos de ensino da rede publica e privada que
manifestassem interesse na sua implementagao.

O projeto visou a promogao de melhores aprendizagens
indutoras do desenvolvimento de competéncias de nivel mais
elevado, permitindo a gestdo do curriculo de forma flexivel e
contextualizada, reconhecendo que o exercicio efetivo de autonomia
s € plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o curriculo.
Na Figura 5, é apresentada uma matéria sobre o projeto.

Figura 5: Matéria sobre orienta¢des dadas as escolas sobre Flexibilizacao
e Autonomia curricular.

Didrio dc Noticias

Ministério da educagio da orientagdes para flexibilizar programa de matematica

© Pedro Correia/Global Imagens

"Este programa vai

aumentar a avers3o dos o _ ) . _ R S
alunos 3 Matemética" Ministério da Educagado deu hoje orientagdes as escolas para flexibilizarem os
programas e metas de matematica, que tém sido alvo de criticas pelos professores
pela sua extensdo e alegada inadequagao a faixa etaria dos alunos.
v, & . too T . 3 " : =
[ i O gabinete do ministro Tiago Brandao Rodrigues anunciou que acaba de enviar as escolas

as orientagbes para a gestdo das matérias a lecionar tanto no ensino basico como no
EXAMES NAIS secundario, apés um trabalho desenvolvido com a Associacao de Professores de
Professores de Matematica (APM) e a Sociedade Portuguesa de Matematica (SPM).

Matemitica defendem
Fonte: Diario de Noticias (Portugal)

Mais recentemente surgiram em 2018, os documentos
curriculares chamados “Aprendizagens Essenciais” (AE) em
Matematica que, organizados por ano de escolaridade e elaborados
pela APM, definem as aprendizagens que todos os alunos devem
desenvolver em Matematica, isto é as AE sdo o “Denominador
Curricular Comum” para todos os alunos, constituindo-se como
base comum de referéncia.  Assim as AE elencam os
conhecimentos, capacidades e atitudes a serem desenvolvidas por

4 https://www.dn.pt/portugal/interior/ministerio-da-educacao-da-orientacoes-
para-flexibilizar-programa-de-matematica-5354298. html
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todos os alunos, e foram construidas a partir de documentos
curriculares existentes e que se mantinham em vigor®. A partir de
2019, passam a constituir o referencial para a avaliacao externa,
como publicado no Didrio da Republica, 1.2 série, n. 129, de 6 de
julho de 2018, Art.17

As Aprendizagens Essenciais constituem orientagao curricular de base, para
efeitos de planificagdo, realizacdo e avaliagdao do ensino e da aprendizagem,
em cada ano de escolaridade ou de formagao, componente de curriculo, area
disciplinar, disciplina (PORTUGAL, 2018, p. 2934).

Conforme a Figura 6, a seguir, as AE (ME, 2018) apresentam a
seguinte estrutura:

Figura 6: Estrutura do documento Aprendizagens Essenciais (AE, 2018)
de Portugal.

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS /

ARTICULACAO COM PERFIL DOS ALUNOS

—— INTRODUCAO

&

Finalidade do Ensino de Areas de competéncias do
Matematica perfil dos alunos (ACPA)

TEMA: Contetudo de Descritores do Perfil dos
Aprendizagem Alunos

AE: Objetivos essenciais de Praticas essenciais de
aprendizagem, conhecimentos, aprendizagem
capacidade, atitudes.

Fonte: O autor a partir das AE (ME, 2018).

5 Em agosto de 2021 foram homologadas Novas Aprendizagens Essenciais para o
Ensino Basico. Disponivel em: https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-
essenciais-ensino-basico
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Logo ap0s a publicacao das AE (ME, 2018), a Associacao de
Professores de Matematica (APM) sinaliza que “nao constituem um
programa, mas devem ser suportados por programas capazes de
potenciar as aprendizagens dos alunos e apoiar os professores nas
suas opgoOes didaticas e praticas letivas, consistentes com o perfil
dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria recentemente
divulgado” (APM, 2018, p. 1).

A DGE reforca que ha um problema de extensao dos
documentos, unanimemente reconhecido em Portugal, e procurou
identificar, disciplina a disciplina e ano a ano, o conjunto essencial
de contetidos, capacidades e atitudes, uma vez que nao houve
revogacao de documentos em vigor nem a consequente adogao de
Novos manuais.

Segundo a DGE, as AE (ME, 2018) sao a orientag¢ao curricular
base na planificagdo, realizagio e avaliagdio do ensino e
aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento de competéncias
inscritas no Perfil dos Alunos a saida da escolaridade obrigatdria
(PA, 2017). A Figura 7 ilustra o conceito de competéncia no
documento PA (2017), salientando a interligagao de trés dimensoes.

Figura 7: Esquema Conceitual de competéncias: Perfil dos alunos a saida
da escolaridade obrigatéria

Conheamentos

’

Fonte: PA (2017, p. 19)

O esquema conceitual foi adaptado no documento a partir do
projeto “The Future of Education and Skills: OECD Education 2030
Framework” e nele as competéncias sao combinag¢des complexas de
conhecimentos, capacidades e atitudes, consideradas centrais para
o perfil dos alunos.
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Posicionamentos publicos das sociedades de educadores
matematicos

Carta piblica da Sociedade Brasileira de Educacdo Matemdtica
(SBEM)

Nesse contexto, uma série de formas de padronizagao se
consolida na politica educacional, mas sem problematizar o que, de
fato, os estudantes estao-se apropriando e construindo um
conhecimento capaz de formar cidaddos emancipados e com
atuagao na sociedade. Nesse sentido, a SBEM emitiu, em 2016, um
parecer com a colaboragao de pesquisadores sobre a 1% versao da
BNCC, enfatizando sua posi¢gdo sobre as intencionalidades da
reforma, conforme a Figura 8.

Figura 8: Contribui¢ées da SBEM para a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

O que se percebe hoje nas entrelinhas do atual texto da Base Nacional Curricular
Comum, € um direcionamento da proposta curricular para atender uma demanda
que nao € necessariamente social, ou das grandes massas de cidaddos
trabalhadores assalariados, ou dos sujeitos pertencentes a classes menos
privilegiadas socioceconomicamente, mas fundamentalmente para atender aos
anseios de um pequeno grupo com interesses que ndo condizem com a evolucio
histérica das Iutas sociais empreendidas no Brasil para humanizar, democratizar

e melhorar o ensino da matematica nos sistemas publicos de educacgo.

Fonte: SBEM (2016, p. 32).

A SBEM com seu compromisso social e democratico, alerta
que a drea enquanto campo de pesquisa e de formagao profissional,
nao ficou alheia a essa discussao, enfatizando que a reforma visa o
atendimento de grupos de interesse com uma visivel articulagao
com o mundo empresarial e representa um retrocesso no que tange
a democratizacdao do acesso ao conhecimento matematico e a
autonomia escolar dos sujeitos, visando uma qualidade centrada
na produtividade para qual o produto final é mais importante que
o processo. Dai a preocupagao com medidas, indices e resultados.
E a l6gica do mercado aplicada a educagao (SEABRA, 2015).
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Carta publica da Sociedade Portuguesa de Investigacdo em
Educacdo Matemitica (SPIEM)

A SPIEM, por meio de uma carta publica, posicionou-se
contraria as MCMEB (2012), conforme a Figura 9, destacando erros
e retrocessos na proposta do documento curricular.

Figura 9: Parecer sobre o documento “Metas Curriculares” para o Ensino
Basico — Matematica.

A concluir

Pela analise apresentada, a SPIEM reitera a necessidade de o MEC retirar a proposta de metas curriculares
em discussao. Note-se ainda que estdo em fase de experimentagdo outras metas de aprendizagem sobre as
quais ndo existe qualquer avaliagdo, pese embora a sua sintonia com o Programa de Matematica em vigor
no ensino basico. Assim, a SPIEM recomenda que o Ministério da Educacao e da Ciéncia, em vez de propor
“novas” metas curriculares, canalize os seus esforgos e investimentos para uma ac¢do cientificamente
sustentada e que permita que os alunos portugueses continuem a melhorar as suas aprendizagens

matematicas.

Fonte: SPIEM (2012).

O parecer emitido pela SPIEM aponta que a proposta das
PMCMEB (2013) apresenta desajustes no que tange os principais
avangos da pesquisa nacional e internacional da drea. As principais
criticas do documento foram: o raciocinio matematico limitante das
experiéncias dos alunos, auséncia de perspectivas para o
desenvolvimento do pensamento algébrico, predominancia da
linguagem matematica formal, estimativa e calculo mental
desconsiderados, Resolugao de Problemas posta em lugar
secunddrio, desvalorizagao da organizacao e tratamento de dados
e a falta de énfase na visualizacao em Geometria.

Também foram veiculadas em jornais de noticias, conforme a
Figura 10 a seguir, posicionamentos da SPIEM a favor da
continuidade do PMEB (2007) e contrarios a homologacao do
documento PMCMEB (2013), sendo considerada como um
programa que apresenta perspectivas ultrapassadas e que
compromete aquilo que sera a futura competéncia do pais.
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Figura 10: Reportagem sobre a revogacao dos PMCMEB (2013) no Jornal
Diéario de Noticias®.

MNidrio de Noticias

Quarta-feira_24 de abril de 2013. Diério de Noticias FORUM

Revogar o Programa de Matematica do
Ensino Basico: um péssimo servico ao Pais

Fonte: SPIEM (2013).

O texto indica ser consensual ser necessario o
desenvolvimento de competéncias de calculo de maneira flexivel,
adequadas ao contexto, com progressao do calculo mental para a
adocao de algoritmos. Os especialistas alertaram que o documento
caminhava em dire¢ao contrdria ao assumir que todos os métodos
de calculo podem ser desenvolvidos simultaneamente e enfatiza o
dominio de nomenclaturas e regras.

Outra questao destacada pela SPIEM foi o fato da calculadora
prescrita no PMCMEB(2013) apenas para situagoes de ensino em
anos mais avancados, configurando-se como uma ameaga e que no
programa vigente naquele momento (PMEB, 2007) o recurso era
permitido em todos os ciclos do Ensino Basico, adotada em
situagOes especificas de grau elevado de exigéncia.

Fase Explicativa: Consideracdes dos contextos dos dois paises

Andlise da carta publica da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM)

A SBEM nao participou diretamente na construcao da BNCC.
Alguns poucos afiliados participaram da leitura critica, e outros, da
elaboragao. Os professores de Matematica das redes de ensino sé

¢ Disponivel em: http://spiem.pt/DOCS/20130424_SPIEM_artigo_DN.jpg
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tiveram a oportunidade de posicionamento nos processos de
consulta publica.

Carvalho e Lourenco (2018), ao questionarem a BNCC,
apontam que os experts silenciam as vozes dos professores num jogo
no qual ocorre um estimulo a participagao dos professores com a
finalidade de, ao fazé-los falar, legitimar o discurso dos experts e, sob
uma aparente participagdo, manté-los em consulta, sem efetivo
poder de decisao sobre modelos verticalmente impostos.

A BNCC ocupa uma posi¢ao extremamente esvaziada em
relacdo a area de Matematica e, na visao de Passos e Nacarato (2018,
p. 131), apresentam “equivocos e reducionismos”. O documento
suscita uma educagdo para adaptagdo em uma ldgica
mercadoldgica (SEABRA, 2015), ultraneoliberal, desconsiderando a
visdo e o protagonismo dos docentes, respectivamente, nos
processos de construcao e na implementagao da reforma.

Segundo Venco e Carneiro (2018, p. 7), a BNCC IMEC, 2017)
serd ferramenta para a “adocao de um projeto neoliberal para a
educacgao, o qual persegue demandas internacionais voltadas a
logica da mensuragdo de resultados e padronizagao mundial da
educacao”. Silva (2018, p. 10) alerta que, na perspectiva da
pedagogia neotecnicista, ha o controle — sobre diretores,
professores e alunos — via avaliagao de standards internacionais de
desempenho, além da responsabilizagao e técnicas de pagamento
por meritocracia, combinadas com privatizagao; elementos que,
implementados, supostamente garantiriam qualidade na oferta da
educacao. De acordo com Ball (2014),

[...] na interface entre a politica educacional e o neoliberalismo, o
dinheiro estd em toda a parte. Como indiquei, a prépria politica agora é
comprada e vendida, é mercadoria e oportunidade de lucro, ha um
mercado global crescente de ideias de politicas. O trabalho com politicas
esta também cada vez mais sendo terceirizado para organiza¢des com
fins lucrativos, que trazem suas habilidades, seus discursos e suas
sensibilidades para o campo da politica, por uma taxa honoraria ou por

um contrato com o Estado (BALL, 2014, p. 222).
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Passos e Nacarato (2018, p. 132) alertam que “ainda que ndo se
pretenda que a matriz de referéncia para as avaliagdes externas
paute o que deve ser ensinado nas escolas, a tensao provocada pela
imposicao de um curriculo comum, fortalecida pela ‘oferta de
planos de aula’, por ‘formacao de professores’ certificada do setor
empresarial, indica um cendrio preocupante”.

O processo de construgao da BNCC (MEC, 2017) reforca a
atuagdo de uma agenda internacional de esvaziamento da concepgao
de 4rea e habilidades que se tornam itens de avaliagdo externa,
reforcando, sob a légica da performatividade (BALL, 2010), que os
curriculos sdo cada vez mais prescritivos e submetidos aos principios
da economia. O curriculo e a avaliagdo se tornam mecanismos de
controle politico, pois a avaliagdo da qualidade passa a ser, para
Pacheco (2000, p. 13), “o discurso dominante que tanto serve para
legitimar a intervencao do Estado no processo de regulagao do
sistema, como para responsabilizar as escolas, os professores, os
alunos e os pais pelos resultados obtidos”.

O posicionamento da SBEM apos a divulgagao da 12 versao da
BNCC enfatizava que a proposta vinha ao encontro dos anseios de
pequenos grupos, que nao condizem com a evolugao histdrica e
lutas para humanizar, democratizar e melhorar o ensino de
Matematica, e que a formulacio de algumas habilidades
hierarquiza o conhecimento matematico.

A voz da entidade nao teve impactos significativos na versao
homologada da BNCC (MEC, 2017) no que tange seus reais
propdsitos e poucas recomendagoes foram refletidas no documento
homologado, prevalecendo a legitimacao dos elaboradores por meio
de wuma ideologia verticalmente imposta (CARVALHO;
LOURENCO, 2018).

Passos e Nacarato (2018, p.120) afirmam que, “sem duavida, o
contexto é complexo e exige movimentos de resisténcia, visando
contrapor-se aos modelos impostos de formacao e de ensino de
Matematica e apoiando-se em praticas reflexivas que visem a
autonomia profissional e o compromisso ético com a formagao dos
educandos”. Nesse sentido, considera-se que o grande desafio dos

41



professores, pesquisadores e da SBEM seja considerar trés
dimensdes como indissocidveis, independentemente do contexto e
da temporalidade: pesquisa, producao e ensino. O professor precisa
apropriar-se das contribui¢des advindas das pesquisas para resistir
e, nesse sentido, D’ Ambrdsio e Lopes (2015) alertam que as mesmas:

[...] tém apresentado producdes diversificadas, que expressam multiplos
discursos, os quais contribuem para um repensar do processo de ensino e
aprendizagem que pode ser redimensionado pelos resultados de pesquisas
sobre Resolucdo de Problemas, Modelagem Matematica, Etnomatematica,
Histdria e Filosofia da Educagdo Matematica, Tecnologias em Educagao
Matematica... No entanto, raramente as contribui¢des dessas investigagdes
sdo incorporadas as agdes educacionais, pois as politicas publicas e/ou as
determinacbes das instituicdes de ensino cerceiam as atitudes dos
profissionais que nelas atuam. Muitas das legislagdes e das orientagdes
determinadas por esses érgdos privados ou governamentais reproduzem
encaminhamentos decorrentes de um sistema educacional com principios
ultrapassados e que nado consideraram a realidade atual, ndo respeitam o
direito das criangas e dos jovens a uma aprendizagem que dialogue com o
diferenciado contexto sociocultural e politico no qual nasceram e vivem
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 11).

Cercear as atitudes dos profissionais da Educa¢ao Matematica
implica, também, impedir que a aproximagao com as investiga¢des
realizadas na drea chegue aos professores e, consequentemente, na
visao sobre a construcdo das reformas, silenciando suas vozes em
processos  pseudodemocraticos ditos como “modernos e
participativos”. Tais complexidades dessa relacao engendram
impactos nas praticas docentes e, consequentemente, na construgao
e implementagdo dos “novos curriculos”.

Andlise da carta publica da Sociedade Portuguesa de
Investigacdo em Educacao Matematica (SPIEM)

A SPIEM foi excluida da formulacao dos PMCMEB (2013) e,
mesmo com a emissao de um parecer questionando as fragilidades
e incongruéncias, tiveram sua “voz silenciada pelos experts”
(CARVALHO; LOURENCO, 2018) acionados pelo governo para
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serem responsaveis pelo “modelo vertical imposto” (AGUIAR, 2018;
CARVALHO; LOURENCO, 2018), onde seu posicionamento
publico nao foi considerado para a revogagao dos PMCMEB (2013).

O que fica evidenciado, por meio do pronunciamento publico
da entidade, ¢ que os PMCMEB (2013) representam um retrocesso
em relacao ao PMEB (2007) e houve um esvaziamento da area:
listagem de contetdos, formal, com defini¢des incompreensiveis e
desarticuladas do que é essencial para o ensino de Matematica. Na
perspectiva de Macedo (2014), um programa proposto como
“instrumento de gestdo do ensino” e focado em performances
(BALL, 2010), desconsiderando as experiéncias, ritmos e os
contextos dos alunos.

No que tange os pontos chaves, as recentes reformas
curriculares de Matemdtica em Portugal, as andlises dos
documentos, bem como os discursos que circularam, apontam que
os PMCMEB (2013) apresentam finalidades interligadas
integralmente a abstracdo matematica, e as AE (2018) se
configuram em uma tentativa de resgate do PMEB (2007), com
énfase na literacia matematica (foco do PISA) e na
interdisciplinaridade.

O que ficou evidenciado é que o PMEB (2007) contemplava
avangos da drea, e os PMCMEB (2013), juizos valorativos nao
fundamentados por experiéncias, onde a compreensao matematica
foi colocada em segundo plano. A abordagem dos conteudos
matematicos nos PMCMEB (2013) foram consideradas pela SPIEM
como desadequados a idade dos estudantes, bem como o
desenvolvimento do calculo mental por meio de todos os métodos
ao mesmo tempo com valorizagdo do dominio de regras e
nomenclaturas e a calculadora sendo prescrita apenas para anos
mais avan¢ados como se a ado¢ao desse recurso fosse uma ameaca.

Fase de Justaposi¢ao
A investigacao foi constituida pela analise dos contextos de

influéncia e producao de Ball (2004) e cartas publicas que traziam
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posicionamentos da SBEM e da SPIEM nos diferentes contextos das
reformas nos documentos. As categorias analiticas emergiram dos
contextos de influéncia e contexto de producao de texto integrantes
do ciclo de politicas proposto por Ball (2004), no intuito de
compreensao dos processos e intencionalidades politicas
impregnadas e expressas nas reformas curriculares recentes que
vém sendo realizadas no Brasil e em Portugal. A seguir, a partir das
categorias adotadas, é apresentada a sintese dos discursos na
pesquisa em cada contexto de reforma.

SBEM
1 - Processo de desenvolvimento curricular (grau de intervengio)

Houve participagao de pesquisadores socios da SBEM que
participaram da elaboracao e como leitores criticos nas versoes
preliminares da BNCC. Os professores foram excluidos do
processo de elaboragdo e o que se questiona é que 0s mesmos foram
convidados para a consulta publica a fim de dar sugestoes, via
portal, com parametros pouco claros.

2 - Linhas de forca dos novos programas

A BNCC de Matematica apresenta uma posi¢ao vaga e muito
ligeira em relagdo a drea. O documento traz determinados
conteudos e habilidades, sem justificativas dos mesmos nas
unidades tematicas nem tampouco indicagdes metodoldgicas para
as abordagens.

3- Pontos criticos dos novos programas
A BNCC (MEC, 2017) sinaliza uma educagao para adaptagao, isto

¢, uma diretriz, uma educacao para o mercado, pensando em produzir
avaliagOes; uma ideologia e um modelo de educagdao engendrada
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como mercadoria (SEABRA, 2015) com prevalecimento de matrizes
de habilidades que o professor devera cumprir.

Assim, sobre a BNCC (MEC, 2017), corrobora-se com Passos e
Nacarato (2018, p. 130) ao destacarem a visao de Freitas (2014, p.
1087) ao alertar que: “Esta de volta uma nova versao do tecnicismo
ou um neotecnicismo: basta aprender a fazer, sem necessidade de
um conhecimento profissional para tal”.

SPIEM
1 - Processo de desenvolvimento curricular (grau de intervengio)

A SPIEM nao participou da elaboragao dos PMCMEB (2013) e
teve uma posigao muito critica da proposta, apontando varios erros
e argumentos no ambito da pesquisa em Educagao Matematica
para sinalizar publicamente que o documento se configurava um
retrocesso. Apesar do pronunciamento contrdrio, 0 mesmo nao
culminou em uma intervengdo no programa.

Os responsaveis pela elabora¢ao do documento das AE (2018)
foi a APM, onde o governo portugués, por meio do MEC, assumiu
que era possivel uma reformulagio sem desconsiderar os
PMCMEB (2013).

2 - Linhas de for¢a dos novos programas

Os PMCMEB (2013) apresentam énfase prioritaria na abstragao
nas constru¢des matematicas continuas por meio de demonstragoes
formais. Nesse sentido, a abstracdo matematica configura-se como a
linha de forca central do programa, considerada pela carta publica
divulgada pela SPIEM, como desarticulada do que € essencial para as
criangas e jovens. Ainda que os PMCMEB se mantenham em vigor, as

AE (2018) se constituem numa tentativa de retomada aos pressupostos
do PMEB (2007).

45



3 - Pontos criticos dos novos programas

Os PMCMEB (2013) foram apontados como uma proposta
curricular de vasta extensao com énfase no rigor matematico por
meio da abstragao.

O documento das AE (2018) foi organizado por anos de
escolaridade e a ndo anulagao oficial do PMCMEB (2013) pelo MEC
culmina numa conjugagao complexa de duas prescri¢oes, podendo
gerar, como consequéncia, problemas de flexibilidade curricular
nos diferentes ciclos.

Fase Comparativa

Com o intuito de ilustrar similaridades e especificidades por
meio dos fatores contextuais de influéncia e producao (BALL,
1994) dos documentos e dos discursos por meio de cartas publicas
da SBEM e da SPIEM para os sistemas educativos do Brasil e de
Portugal (FERRER, 2002; PILZ, 2012, 2016), apresenta-se no
quadro 2, a sintese de andlises realizadas nas sessdes anteriores,
por meio de categorias que foram consideradas significativas para
a comparagao dos contextos e discursos das reformas curriculares
em Matematica no Brasil e em Portugal.
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Quadro 2: Similaridades e Especificidades nos contextos da reforma curricular em Matematica no Brasil e em

Portugal.

CATEGORIAS

SIMILARIDADES ||

ESPECIFICIDADES

= o

__hed

CONTEXTOS DE Influéncias do curriculo norte || Influéncia ~ do  curriculo
N americano. australiano,  fundagdes e Influéncias do curriculo asiatico e do TIMSS.
INFLUENCIA Influéncias do PISA. instituigdes filantropicas.
Equipes auténomas para || Reducionismo. Grande extensao. Enfase na planificagdo,
elaboragao; Foco em habilidades e || (OGPMCMEB, 2016). realizagdo e avaliagdo,
CONTEXTO DE BNCC e AE com foco em || competéncias. supostamente
~ competéncias. conducentes as
PRODUCAO competéncias do Perfil

dos Alunos a saida da
escolaridade obrigatoria.

Processos de
desenvolvi-
mento
Curricular
(Grau de
intervengao)

Silenciamento das vozes das
sociedades de
matematicos nas recentes na

educadores
elaboragao das reformas;
Desconsideracao nas
propostas homologadas dos
posicionamentos das
sociedades emitidos por meio
de cartas publicas.

Participagdo de pesquisadores
socios da SBEM na elaboragao
e como leitores criticos da

BNCC;
Os professores foram
excluidos do processo de

elaboragdo e o que se
questionou é que os mesmos
sao convidados na consulta
publica para o envio de
portal

com

sugestoes via
“Movimento da Base”

parametros obscuros;

A SPIEM nao participou
da elaboracgdo e teve uma
posigao critica,
considerando um

muito

retrocesso em relagdo ao
PMEB (2007);

As suas posi¢des nao
refletiram em revogagao
mudangas
programa;

ou no

Foram construidas a
partir de documentos
existentes e a

responsavel foi a APM.

Foco na aquisi¢do de
conhecimentos.
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CARTAS
PUBLICAS
DAS
ENTIDADES

A SBEM emitiu parecer apds a
divulgacao da 1? versao.

Esvaziamento/retrocesso  de

Posicdo vaga em relagio a

A abstragdo matematica

O documento das AE

avangos ja conquistados na || area. Traz determinados || como linha de forca || (2018) constitui-se em
area em niveis nacionais e || contetidos e habilidades, mas || central e énfases || uma tentativa de focar
Linhas de internacionais. ndo ha nem justificava nem || consideradas em necessidades dos
forga discussdo convincente nas || desarticuladas  daquilo || alunos no século XXI.
unidades teméticas. que se configura como
essencial para os
estudantes.
Proposta configurada como || Foco em uma educagdo para As AE (2018) foram
ultraneoliberal e neotecinista, || adaptacdo, direcionada ao || Apontado como um || organizadas por anos de
onde os conteudos sdo || mercado e resultados nos || documento prescrito de || escolaridade e a nao
tratados como instrumentos || rankings ~de  avaliagdes || grande extensdo e com || anulagigo do PMCMEB
Pontos de gestao do ensino e com foco || externas.  Retrocesso  nos || foco nas demonstragdes || (2013), culmina numa
criticos em performances e rankings. processos de politica de || matematicas abstratas. conjugagdo  complexa,
Cumpre uma agenda de || curriculo e de formagdo de || Abordagem dos || podendo gerar
esvaziamento do debate sobre || professores. conteidos matematicos || problemas de
a concepgao da area. desadequados a idade || flexibilidade curricular

dos estudantes.

nos diferentes ciclos.
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Ainda que em momentos politicos e contextos especificos de
reformas curriculares, o estudo comparativo realizado por meio
dos contextos de influéncia e de producao dos documentos e de
discursos contidos em pronunciamentos publicos das sociedades
de educadores matematicos do Brasil (SBEM) e de Portugal
(SPIEM) evidenciaram similaridades e especificidades no que
tange o grau de intervengao das entidades nos processos de
desenvolvimento das reformas curriculares, as linhas de forca
presentes nas prescri¢des e os pontos criticos das reformas mais
recentes nos paises.

As tendéncias constatadas nas reformas giraram em torno de
questdes como: esvaziamento da drea de Matematica e,
consequentemente, de conquistas ja obtidas por meio de pesquisas;
silenciamento das vozes das sociedades; participacao de
professores via consulta publica sem critérios claros
(pseudodemocracia); agenciamentos internacionais e com
participacao de organismos multilaterais; e perspectivas
neotecnicistas e ultraneoliberais com énfase na performatividade e,
consequentemente, nos rankings de avaliacdes externas.
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CAPITULO 2

Estudo comparado de recomendacdes vigentes sobre
tecnologias para o ensino de
Matematica nos paises

Introducao

Neste capitulo, objetiva-se problematizar as recentes Reformas
Educacionais no Brasil e em Portugal, no que se refere a utilizacao
de Tecnologias Digitais (TD) na aprendizagem matematica. Para
tal, foram suscitadas as seguintes questdes: Quais as orientagdes
gerais dos documentos prescritos vigentes nos dois paises para a
Matematica no que respeita a utilizagao de TD? Que similaridades
e especificidades existem entre os programas de Matematica dos
dois paises? Essas questoes foram problematizadas a partir do
entendimento de que tais documentos enfatizam essa perspectiva
numa tentativa de atender as demandas do mundo globalizado:
alunos que se comunicam e resolvem situagdes e problemas
matematicamente por meio de TD, a qual os programas
curriculares pretendem dar conta em seus percursos educacionais.

Apropria-se, neste capitulo, dessa definicdo para analisar
como se configuram as TD nos programas e quais sao os enfoques
das orientagdes curriculares dadas pelos paises supracitados. Deste
modo, centra-se nas recomendacdes gerais contidas nas orientagdes
curriculares vigentes em cada um.

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (MEC,
2017), ao prescrever uma das competéncias gerais que deve
perpassar seus componentes, remete-se a cultura digital:

Utilizar tecnologias digitais de comunicagao e informagao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo
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as escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas. (p. 63).

Em Portugal, o Art. 6.2 do Decreto-lei n® 55/2018, sobre a
finalidade do curriculo e sua promocao, estabelece principios,
valores e dareas de competéncia que devem obedecer ao
desenvolvimento do curriculo devido a globalizagio e ao
desenvolvimento tecnoldgico, visando preparar alunos que serao
jovens e adultos em 2030:

Com vista a atingir essa finalidade, e sem prejuizo da autonomia e flexibilidade
exercida pela escola, a concepgao do curriculo subjazem os seguintes principios.
Promocdo de aprendizagens no ambito da disciplina de Tecnologias de
Informacao e Comunicag¢ao (Decreto-lei n® 55/2018, 2018, p. 2931).

As orientacdes do pais preveem que as competéncias definidas
para o Ensino Obrigatorio sejam garantidas, prescrevendo-as como
um dos principios de aprendizagem no contexto da disciplina
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC). Esta pressupoe
alfabetizacdo em TIC para o adequado uso das ferramentas,
reforcado Decreto-lei n® 55/20181 de 2018, no Art. 12, Autonomia e
flexibilidade curricular, paragrafo 4: “Nos 2.2 e 3.2 ciclos, as
matrizes curriculares-base integram a componente de Cidadania e
Desenvolvimento e, em regra, a componente de TIC” (p. 2933).

No Brasil, o documento prescreve as TD com a necessidade de
uso de TIC de forma critica e reflexiva para a producao de novos
conhecimentos e na resolugao de problemas. Em Portugal, o
desenvolvimento de capacidades envolvendo as TIC no contexto
da Autonomia e Flexibilizagao Curricular sao vistas como
contributivas para a promogao de aprendizagens.

Assim, as orientagdes curriculares dos dois paises, ao
considerarem a incorporacao de TD nos componentes curriculares,
recomendando perspectivas de trabalho que envolve a Literacia
Digital (LD) e o Pensamento Computacional (PC) para as novas
geragOes, suscitam implicagdes para o desenvolvimento dos
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programas de Matematica, o que justifica a relevancia do presente
estudo e a escolha do Brasil e de Portugal.

Contextos de reforma das orientagdes curriculares vigentes no
Brasil e em Portugal

A BNCC (MEC, 2017) foi prevista na CF para o Ensino
Fundamental e ampliada no Plano Nacional de Educagao (PNE)
para o Ensino Médio, com o intuito de reelaborar e significar a
educacao bésica no Brasil. Com sua homologacao:

[...] as redes de ensino e escolas particulares terdao diante de si a tarefa de
construir curriculos com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas,
passando, assim, do plano normativo propositivo para o plano da agao e da
gestao curricular, que envolve todo o conjunto de decisdes e agdes
definidoras do curriculo e de sua dinamica (p. 20).

Com base nesses marcos constitucionais, a LDB, no Inciso IV
de seu Art. 9.9, afirma que:

[...] cabe a Unido estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil,
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao os curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (MEC,
1996 apud MEC, 2017, p. 10).

A partir desse inciso, a BNCC (MEC, 2017) destaca como claros
dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questao
curricular no Brasil, baseados em duas no¢des consideradas como
fundantes: o que é ou nado bdsico-comum e as aprendizagens
essenciais como foco.

O primeiro, ja antecipado pela Constituigao, estabelece a relagao entre o que
¢ basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sao diversos. O segundo se refere ao
foco. Ao dizer que os conteidos curriculares estdo a servigo do
desenvolvimento de competéncias, orienta a defini¢do das aprendizagens
essenciais, e ndo apenas dos contetidos minimos a ser ensinados (p. 11).
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Para a sua elaboragao, foram criadas equipes autonomas e um
complexo processo de envio de sugestoes para andlise e promogao de
debates estaduais. Em 2017, foi homologada a 3.2 versao (final) da BNCC
(MEC, 2017) para os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, que
iniciou o processo de implementacao a partir de 2019.

A BNCC (MEC, 2017) propde cinco unidades tematicas,
correlacionadas, que orientam a formulacao de habilidades a serem
desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental. Neste
documento, competéncia ¢ definida como a “mobilizacao 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” (p. 8).

Nesse sentido, objetos de conhecimento e habilidades
prescritas representam os pontos chaves da proposta da BNCC
(MEC, 2017) para o desenvolvimento de competéncias matematicas
essenciais. O ensino por meio de competéncia parte das
consideragOes gerais que sdo abrangentes para todas as areas de
conhecimento, mas ainda ha recomendagdes especificas para a area
de Matematica:

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

A reforma debrugou-se sobre competéncias que podem servir
a um modelo de gestao reducionista, que focam prioritariamente a
performatividade, que na visao de Ball (2010, p. 38), as “performances
— de sujeitos individuais ou organizagdes — servem como medidas
de produtividade ou resultados, como formas de apresentagao da
qualidade ou momentos de promogao ou inspegao”. Competéncias
essas apontadas como solugao para os problemas do ensino de
Matematica no Brasil, mas envoltos em processos turbulentos,
onde a arquitetura da proposta curricular foi aparentemente

54



democratica, mas que representa um modelo global verticalmente
imposto com perspectivas que geram resisténcias.

Em Portugal, segundo a Dire¢ao Geral de Educacao (DGE), a
ultima Revisao da Estrutura Curricular, legitimada no Decreto-lei
n.? 139/2012, de 5 de julho, bem como no Despacho n.? 5306/2012,
de 18 de abril, prevé melhorias na qualidade do ensino e da
aprendizagem por meio de uma cultura de rigor e de exceléncia
desde o Ensino Basico. Visando a sua concretizagdo, no que a
Matematica diz respeito para o Ensino Basico, foram elaboradas as
Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico (BIVAR et. al,
2012), onde estao elencados os objetivos gerais, especificados por
descritores, “redigidos de forma concisa e que apontam para
desempenhos precisos e avalidveis” (p. 1).

As Metas Curriculares foram construidas com base nos contetidos
tematicos expressos no Programa de Matematica do Ensino Bésico de
2007 (PONTE et. al., 2007). Nesse documento, varios objetivos gerais e
respectivos descritores foram concebidos de forma a estabelecer
ligacOes entre contetudos sem mutua relagao evidente. No item “A
Matematica como um todo coerente”, enfatiza-se que:

[...] Para além das situagdes que se encontram explicitamente ilustradas nas
Metas Curriculares, outras podem ser trabalhadas no ambito de exercicios e
problemas. Estas atividades sdo propicias ao entendimento de que a
Matematica é constituida por uma complexa rede de relagdes que lhe confere
uma unidade muito particular (BIVAR et. al., 2012, p. 5).

Nas Metas Curriculares, “os conteaddos encontram-se
organizados, em cada ciclo, por dominios. A articulagdao desejavel
entre os dominios de conteiidos e os objetivos antes enunciados
encontra-se materializada” (BIVAR et al.,, 2012, p. 5). Um ano
depois surge o Programa e Metas Curriculares de Matematica do
Ensino Basico (Bivar et. al., 2013), que passou a designar-se por
Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB).

Assim, a DGE destaca que o PMEB (BIVAR et. al., 2013) foi
construido com base nos contetidos tematicos expressos no PMEB
de 2007 (PONTE et.al., 2007). Também destaca que a organizac¢ao
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desses contetildos numa hierarquia que se anuncia como coerente e
consistente originou defasagens entre esse Programa e as Metas
Curriculares, normativo legal e obrigatdrio.

Posteriormente, as Orientagdes de Gestao Curricular para o
Ensino Baésico - OGCEB (DGE, 2016) configuraram-se como
orientadores para a disciplina de Matematica, regendo-se pelo PMEB
(BIVAR et. al, 2013). Estes documentos introduzem orientagoes
metodologicas gerais, bem como propostas de flexibilizagao e gestao
de contetdos, com indicacdes que deverao ser equacionadas
conforme o contexto escolar. Em 6 de julho de 2018 foi publicado por
meio do Decreto-lei n® 55/2018, o documento Aprendizagens
Essenciais (AE) (ME, 2018) onde se pode ler no seu Art. 17 que:

As Aprendizagens Essenciais constituem orientagao curricular de base, para
efeitos de planificacdo, realizacao e avaliagdao do ensino e da aprendizagem,
em cada ano de escolaridade ou de formagao, componente de curriculo, area
disciplinar, disciplina. (p. 2934)

Segundo a DGE, as AE (ME, 2018) configuram-se como
orientagao curricular base no planejamento, realizacao e avaliagao
do ensino e aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento de
competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a saida da escolaridade
obrigatdria (PA). Para cada ano de escolaridade, as AE (ME, 2018),
construidas a partir do PMEB (BIVAR et. al.,, 2013), que se mantém
em vigor, estabelecem os conhecimentos, capacidades e atitudes a
desenvolver por todos os alunos.

A DGE reconhecendo que hd um problema de diversidade de
documentos curriculares unanimemente reconhecidos em Portugal,
procurou identificar, disciplina a disciplina e ano a ano, o conjunto
essencial de contetidos, capacidades e atitudes, dai resultando as AE
(ME, 2018). Afirma, ainda, que nao houve revogacao de documentos
em vigor, nem a consequente adogao de novos manuais e que as AE
(ME, 2018) sao o “Denominador Curricular Comum” para todos os
alunos, constituindo-se como base comum de referéncia,
nomeadamente para a avaliagao externa.
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Do exposto, podemos concluir que em ambos os paises as
reelaboragdes das orientagdes curriculares para a matematica
foram inseridas em processos complexos de reforma que sinalizam
gestao de controle por meio de performances. Especificamente no
Brasil, as orientagdes vigentes elaboradas em complexos polémicos
focam em habilidades e competéncias matematicas a serem
desenvolvidas ao longo da Educagdao Basica. Em Portugal, os
conteudos organizados de forma hierdrquica geraram
inconsisténcias entre os diferentes documentos curriculares, que
segundo a DGE, procurou-se dar uma resposta através de um novo
documento curricular, as AE (ME, 2018), nao acompanhado pela
revogagao de documentos anteriores.

Revisao de literatura

Diversos estudos evidenciam que o uso estratégico das
Tecnologias  Digitais pode apoiar a aprendizagem de
procedimentos matemadticos, bem como o desenvolvimento de
competéncias avangadas (GADANIDIS; GEIGER, 2010;
ROSCHELLE et al., 2010; SUH; MOYER, 2007), constituindo-se um
dos pontos chave das reformas curriculares contemporaneas.

Nesse sentido, um dos temas para a discussao no 24.°2 ICMI
Study, intitulado “Implementacao de reformas dos curriculos de
Matematica dentro e em diferentes contextos e tradi¢des”, foi
“Reformas Curriculares na Matematica escolar: desafios, mudancas e
oportunidades”. Os trabalhos desenvolvidos trouxeram alguns
questionamentos como “Quais sao os tipos de recursos e os seus
papéis (por exemplo, tecnologias) na reforma e implementagao de
curriculos?” (ICMI Study, 2017, p. 11), que dao particular destaque ao
papel de recursos como as Tecnologias Digitais nas reformas
curriculares em diferentes contextos. O tema “Globalizagao,
internacionalizagao e seus impactos sobre as reformas curriculares de
Matematica”, reforca que “estas influéncias parecem levar cada vez
mais em direcdo a uma ‘convergéncia’ nas reformas dos curriculos da
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Matematica. Semelhancas e especificidades podem ser observadas
através de Estudos Comparativos” (ICMI Study, 2017, p. 12).

Nesse evento, AZROU (2018), ao discutir a globalizagdo dos
sistemas e trés reformas na Argélia, constatou que, de acordo com uma
tradicdo antiga, em paises pos-coloniais e também em paises em
desenvolvimento, sistemas educacionais e reformas sao importados
dos paises ocidentais, motivados principalmente por razdes politicas,
onde as reformas que enfatizam a tecnologia nem sempre sao bem
vistas. A pesquisadora “sugere que seria importante pensar em como
alcancar os mesmos objetivos com uma reforma, mesmo se usarmos
diferentes configuragoes e especificidades dos sistemas educativos em
dois paises diferentes” (AZROU, 2018, p. 430).

Mas essas influéncias internacionais sao ainda de espectro mais
amplo, como € o caso daquelas que envolvem organizagdes, como o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) e a Organizagio
para a Cooperagio e Desenvolvimento Economico (OCDE). A titulo de
exemplo, cita-se um estudo, desenvolvido por Kirwan e Hall (2015),
que evidenciou que a reforma na Irlanda enfatizou a necessidade do
desenvolvimento de tecnologias por sugestao da OCDE.

Do mesmo modo, estd em curso o projeto Mathematics
Curriculum Document Analysis (MCDA), que faz parte do projeto da
OCDE "Future of Education and Skills, Education 2030 (OCDE,
2018), que se propde a investigar até que ponto os paises
incorporam perspectivas amplas sobre Alfabetizacdo Matematica e
habilidades do séc. XXI em seu atual curriculo. Esse projeto
utilizard um quadro que estd em fase de discussao em conjunto
com o PISA 2021, que criou o Centro para Redesign do Curriculo.
Para a analise das reformas curriculares em Matematica, no que diz
respeito, ao uso de Tecnologias Digitais, considera duas categorias:
a Literacia Digital (LD) e o Pensamento Computacional (PC).

Na literatura, perspectivas LD configuram como a consciéncia, a
atitude e a capacidade de utilizar solugdes e facilidades digitais para
identificar, acessar, gerenciar, integrar, avaliar, analisar e sintetizar TD,
construir novos conhecimentos, criar expressdes de midia e se
comunicar com 0s outros e, além da sua usabilidade, utiliza-las no
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cotidiano de forma critica. (JENKINS et. al., 2009, MARTIN ,2006).
Sapiras e Vecchia (2016) destacam a relacdo estreita entre LD e
Educacao Matematica ao proporem um enfoque na habilidade da
multitarefa, que segundo Jenkins et al. (2009), configura-se como a
capacidade de analisar o meio, de forma a perceber detalhes
importantes utilizando simultaneamente diferentes recursos.

O conceito Pensamento Computacional, de acordo com a
definicao de Wing (2006), esta estreitamente associado as ideias de
Resolucao de Problemas, design de sistemas e compreensao de
comportamentos norteados por conceitos fundamentais da Ciéncia
da Computagao (WING, 2006). A respeito do desenvolvimento do
PC na Educagdo Matematica, Wing (2006) sugere que o mesmo
deve ser abordado nas perspectivas de: Conceituar ao invés de
programar; Habilidade fundamental e ndo utilitiria; Complementa e
combina a Matemdtica e Engenharia, ou seja, a “Matematica como
base de inovagdao para crescimento econdomico via Ciéncia,
Tecnologia e Engenharia” (PISA, 2016, p. 4);, Gera ideias e ndo
artefatos; Para todos, em qualquer lugar. No entanto, a relagao entre os
conteudos de Matematica e os de Computagao estdao ainda longe de
serem idénticos (BARCELOS; SILVEIRA, 2012).

Apesar de haver indicios da transferéncia de competéncias entre
os dois dominios, faz-se necessario um mapeamento no corpo de
conhecimentos de ambas as areas. A articulagao entre PC e Matematica
exige clara identificagdo dos momentos em que essa relagio pode
ocorrer ao longo do curriculo escolar (BARCELOS; SILVEIRA, 2012). A
abordagem do PC na Educagao Bésica € importante por ser uma etapa
que varias prioridades, ideologias e filosofias lutam por atencao
(BARCELOS et. al., 2015; CSTA; ISTE, 2011).

A revisao da literatura evidencia a necessidade da presente
investigagao e da adogao das categorias LD e o PC, visando a analise
das prescri¢des curriculares para o ensino de Matematica para as
geragOes atual e futura de jovens brasileiros e portugueses, reforcando
questdes como a necessidade de reflexao critica, escolhas adequadas
para a exploracdo e dinamizagao além dos contetidos, tomada de
decisOes e passagem entre dois dominios. Nesse sentido, a partir de
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reformas recentes nos programas prescritos, propOs-se realizar um
estudo comparativo das perspectivas sobre Tecnologias Digitais
contidas nesses documentos.

Metodologia

Refletindo sobre bases metodologicas da Educagao
Comparada, Pilz (2012) sugere que, para serem efetivados os
estudos, o investigador deve estabelecer critérios significativos ou
determinar as diferengas para que se possam comparar realidades
distintas. Pilz et. al. (2016, p. 128) reforcam que “a interpretacao
destes resultados comparativos exige cautela, pois a ligacao entre
resultados e explicagdo é principalmente hipotética a este nivel”.

Adotou-se Pilz (2012), que sintetiza as seguintes fases
metodologicas do estudo comparativo: (1.%) Fase descritiva —
observagoes e descricoes; (2.%) Fase explicativa — introduz
interpretacao, com o objetivo de explicar e compreender; (3.%) Fase de
justaposi¢do — primeira tentativa de comparagdo, oferecendo a
constatacdo nacional definida no contexto dos critérios de
comparagao selecionados para avaliagao e andlise de lado alado; (4.2)
Fase comparativa — as hipdteses sao testadas usando a comparagao
sistematica, as relagdes entre os paises sao avaliadas por referéncia ao
critério de comparagao e conclusdes podem ser tiradas.

Planejou-se, entdo, uma pesquisa documental, procurando, nos
documentos oficiais vigentes, uma organiza¢ao sobre quais 0s
pressupostos que os sustentam, que recomendacdes acerca do uso
de TD trazem para o Ensino de Matematica no Brasil e em Portugal.
Para tal, foi considerado como critério de comparagao prescri¢oes
contidas nesses documentos curriculares dos dois paises listados
no Quadro 2 para o Ensino Basico.
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Quadro 3: Documentos analisados para o Ensino Basico do Brasil e de
Portugal.

E=3 @

"Base Nacional Comum Curricular, drea || ="Programa e Metas Curriculares de Matemdtica -
Matemdtica- Anos Finais do Ensino || Ensino Bdsico: 2° ciclo (6° ano- final) e 3° ciclo,
Fundamental, 2017. 2013.

=Orientacoes de Gestdo Curricular para o
Programa e Metas Curriculares de Matemdtica
para o Ensino Bdsico, 2016.

=Aprendizagens Essenciais/Articulacio com o
Perfil do aluno, 2018.

Fonte: O autor.

No presente estudo serdo analisadas as orientagOes
curriculares dos dois paises e suas intencionalidades, discursos da
Sociedade Brasileira de Computacao (SBC, 2018), que emitiu notas
sobre a BNCC (MEC, 2017) no Brasil, e posicdoes do Grupo de
Trabalho de Matematica (GTM, 2019), ao qual foi atribuida a
missao de elaborar um conjunto de recomendagdes sobre o ensino,
a aprendizagem e a avaliagdo na disciplina de Matematica em
Portugal, visando caracterizar tendéncias expressas nas reformas
curriculares que vém sendo realizadas nesses paises para nortear o
ensino das novas geragoes.

Para a realizacdo dessas analises foram adotadas categorias
que emergiram de tendéncias expressas na revisao de literatura e
em pontos chaves para andlises curriculares que estao sendo
discutidas no ambito do subprojeto Mathematics Curriculum
Document Analysis (MCDA), integrante do projeto da OCDE
"Future of Education and Skills, Education 2030 (OCDE), que
almeja efetivar um amplo estudo comparativo de prescrigdes
mundiais na intenc¢do de auxiliar os paises a encontrar respostas
sobre que conhecimentos, habilidades, atitudes e valores sao
necessarios para que os estudantes possam prosperar e moldar seu
mundo, bem como maneiras que os sistemas educativos podem
efetivamente desenvolvé-los, com foco em:

[...] tecnologias que ainda ndo foram inventadas, e resolver problemas
sociais que ainda nao tenham sido antecipados. A educagao pode equipar os

61



alunos com a agéncia, as competéncias e sentido de proposito para moldar
suas proprias vidas e contribuir para as dos outros. Assim sendo, a mudanca
¢é iminente. (OCDE, 2018, p. 1)

O Projeto pretende ainda conceder suporte aos paises na
abordagem de desafios comuns a implementagao de curriculos e na
identificagao de fatores criticos de sucesso. A sua vertente 1 refere-
se a elaboragao de um quadro de aprendizagem para a Matematica
2030, e a vertente 2, a Andlise de Programas Curriculares
Internacionais, visando construir uma base de conhecimento que
permitira aos paises tornarem os processos de design de curriculo
mais sistematicos. Isto significa apoiar a aprendizagem entre pares
internacionais e debates entre as partes interessadas.

Assim, as categorias de analise definidas no presente estudo,
tiveram por base o projeto Matematica 2030 e a revisao de
literatura, e foram adotadas aos contextos em analise (Quadro 4):

Quadro 4: Categorias analiticas adotadas.

CATEGORIA C1: | A LD remete-se a capacidades de utilizar
Literacia Digital conhecimentos, compreensdes, habilidades e
(LD) disposi¢des para usar os equipamentos digitais de
maneira eficaz, consciente e apropriada na escola e
fora dela. Alunos com essa capacidade sao capazes de
fornecer, criar e comunicar informagoes e conceitos
(JENKINS et. al, 2009; MARTIN, 2006). Eles sao
capazes de se adaptar as mudancas tecnoldgicas e
usar tecnologias para alcangar um proposito e se
comunicar com os outros usando esses dispositivos.

CATEGORIA C2: | OPC envolve a formulagao e resolucao de problemas

Pensamento realizados por meio de tecnologias. Remete-se a
Computacional programagao como habilidade fundamental (WING,
(PC) 2006) e codificagdio no intuito de construir

conhecimentos, por meio da compreensdo e
habilidades relativas a linguagem, padrdes, processos
e sistemas necessarios para instruir/direcionar
dispositivos como computadores e rob6s. Devera ter
a fungao de complementar e combinar Matematica e
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Engenharia, gerar ideias e ser acessivel para todos em
qualquer contexto (WING, 2006). A relagao entre os
contetidos curriculares de Matematica e os de
Computagao estao ainda longe de serem idénticos
(BARCELOS; SILVEIRA, 2012).

Fonte: O autor.

As categorias analiticas Literacia Digital (LD) e Pensamento
Computacional (PC) visam destacar similaridades e especificidades
nas prescri¢oes dos dois paises que se sucedera a seguir.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
Fases Descritiva e Explicativa

No presente capitulo, priorizou-se a analise de perspectivas
gerais contidas nos curriculos prescritos referentes aos Anos Finais
do Ensino Fundamental no Brasil e em Portugal, ao ano final do 2.°
ciclo e todo o0 3.2 ciclo. A comparagao ano a ano das competéncias
prescritas no curriculo sera realizado mais adiante.

No Brasil, o trabalho com TD surge referido no BNCC (MEC,
2017) como recurso para apoio a aprendizagem Matematica:

Além dos diferentes recursos didaticos e materiais, como malhas
quadriculadas, abacos, jogos, calculadoras, planilhas eletronicas e softwares
de geometria dinamica, é importante incluir a histéria da Matematica como
recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo
para aprender e ensinar Matematica. Entretanto, esses recursos e materiais
precisam estar integrados a situagdes que propiciem a reflexao, contribuindo
para a sistematizacao e a formalizagao dos conceitos matematicos. (p. 292)

A BNCC (MEC, 2017) sugere recursos como calculadoras,
planilhas eletronicas e software de geometria dinamica, destacando
anecessidade de inser¢ao da Historia da Matematica e de processos
reflexivos na abordagem dos conceitos, configurando-se em uma
recomendacao geral e sem clareza de seus objetivos.
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O PMEB (BIVAR et. al,, 2013) para o 2.2 ciclo de Portugal
refere-se a utilizagdo de TD na construgao de figuras em Geometria:

Tratando se de uma etapa indispensavel ao estudo sério e rigoroso da
Geometria nos ciclos de ensino posteriores, os alunos deverao saber relacionar
as diferentes propriedades estudadas com aquelas que ja conhecem e que sao
pertinentes em cada situagao. E também pedida aos alunos a realizagao de
diversas tarefas que envolvem a utilizagao de instrumentos de desenho e de
medida (régua, esquadro, compasso e transferidor, programas de geometria
dinamica), sendo desejavel que adquiram destreza na execucao de construgdes
rigorosas e reconhecam alguns dos resultados matematicos por detras dos
diferentes procedimentos. (p. 13)

O PMEB (BIVAR et. al., 2013) dao énfase a importancia do
desenvolvimento de destreza e a realizacdo de construcdes
rigorosas em Geometria com uso de TD, que remetem-se a uma
ontologia plana de performance e regulagao, que servem como
medidas de produtividade ou resultados, como formas de
apresentar a qualidade, promogao ou inspecao (BALL, 2010).

Sobre os recursos para o trabalho e a problemadtica inerente a
perspectiva  prescrita, o documento recente intitulado
“Recomendagdes para a melhoria das aprendizagens dos alunos
em Matematica” (CANAVARRO et. al., 2019), o Grupo de Trabalho
de Matematica (GTM) sinalizou que:

Relativamente aos recursos a adotar, o programa reporta-se em exclusivo a
tecnologia e em termos bastante cuidadosos, considerando que esta “pode
condicionar e comprometer gravemente a aprendizagem e a avaliagao” da
Matematica. Assim, concede que a tecnologia seja usada com critérios, em
determinadas situagdes muito especificas, sem que fique comprometido o
dominio manual dos procedimentos algébricos ou a feitura de representacdes
graficas, que o programa considera basilares, justificando que “apenas a
memorizagao e a compreensao cumulativa de conceitos, técnicas e relagdes
matematicas permitem alcangar conhecimentos progressivamente mais
complexos e resolver problemas progressivamente mais exigentes” (BIVAR et.
al., 2013, p. 29 apud CANAVARRO et.al., 2019, p. 100)
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As OGCEB (DGE, 2016) destacam a necessidade dos alunos,
inseridos na era digital, utilizarem aplicagdes para a aprendizagem
Matematica, apresentando alguns exemplos e suas potencialidades.

O Scratch, que, para além de uma iniciagdo a uma linguagem de
programagao, consequentemente envolve o pensamento légico matematico,
a estimacao, coordenadas em referencial e variaveis, entre outros aspetos; os
applets numéricos (por exemplo, retas numéricas) e algébricos (geradores de
sequéncias, multiplas representac¢des, modelagdo algébrica,...); o Excel como
uma das possiveis aplicagdes digitais, pois permite fazer a transigao entre a
abordagem numérica e a algébrica, nomeadamente com a reprodugao em
tabela disponibilizando multiplas representacoes. (p. 4)

Este documento recomenda a iniciacio a linguagem de
programagao visando desenvolver o pensamento 16gico, coordenadas
em referencial, applets numéricos e algébricos, e o Excel para
tratamento da mudanga de quadro numeérico para o algébrico.

Sobre este documento, os estudos do GTM (CANAVARRO et.
al., 2019) inferem que:

[...] as OGC propdem algumas sugestdes metodoldgicas e adotam uma
atitude mais favoravel ao uso de tecnologia. Além disso, alteram a
abordagem a alguns contetidos e, de algum modo, introduzem outros que
nao cabem em descritores consignados nas Metas Curriculares. (p. 72)

No que tange a utilizagao de software de Geometria Dinamica, o
GIM (CANAVARRO et. al., 2019) concluiu que as OGCEB (DEB, 2016):

[...] retomam também a referéncia a tecnologia, ampliando as referéncias,
ainda que com limitagdes, a software de geometria dindmica, mas
continuando na légica preferencial de ilustracdo: “Os programas de
geometria dindmica constituem recursos preciosos para as aulas,
nomeadamente para a identificagdo de numerosas situagdes que ilustrem
relagdes a analisar posteriormente de forma mais criteriosa”. (GT, 2016, p. 5

apud CANAVARRO et. al., 2019, p. 102)

A retomada das perspectivas do trabalho com software
geométricas em relagdao ao Programa de Matemadtica do Ensino Basico
de 2007 é enfatizada na andlise, bem como a predominancia da énfase
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ilustrativa dessa perspectiva que deveriam focar também na andlise
de relagbes geométricas criticamente (CANAVARRO et. al., 2019).

As AE (ME, 2018) enfatizam para os objetivos de
aprendizagem correspondentes a praticas essenciais de
aprendizagem no tema Algebra, onde os alunos deverao “Utilizar
tecnologia  digital, nomeadamente aplicagbes interativas,
programas computacionais especificos e calculadora” (ME, 2018, p.
11) para a resolugao de equagdes. No entanto, nao apresentam
indicagdes especificas para o uso na resolugdo, prova ou
comparacao de representacdes na passagem entre os quadros
numérico e algébrico.

O relatério do GTM (CANAVARRO et. al.,, 2019) enfatiza que
as AE (ME, 2018) reduzem a quantidade de conceitos propostos
pelo PMEB (BIVAR et al, 2013) e aderem a algumas opgoes
semelhantes as das OGCEB (DEB, 2016), nao s6 no que diz respeito
a flexibilizagdao vertical como também relativo a introducao de
novos conceitos e processos, com indica¢des de praticas essenciais
de aprendizagem, onde deduziram sobre esse apontamento
metodolégico referente ao tema Algebra que:

Apesar de as praticas essenciais se referirem ao uso da tecnologia digital, em
nenhuma passagem fica claro se a resolu¢ao das equagdes pode ou nao ser
realizada com recurso a tecnologia e que papel esta assume. Serd muito
diferente usar a tecnologia para comprovar as resolugdes algébricas e
comparar com as representagdes graficas feitas a mao ou usar a tecnologia
como geradora de solugdes a selecionar com critérios e como banco de
experiéncia que apoiam conjeturas. Assim, as AE revelam também
dificuldades na defini¢do clara da sua abordagem a Matematica. (p. 63)

A BNCC (MEC, 2017) para a area de Matemadtica enfatiza
processos matematicos de resolugao de problemas, de investigagao
e de desenvolvimento, considerados potencialmente ricos para o
acréscimo de competéncias fundamentais para o letramento
matemadtico  (raciocinio,  representagdo, = comunicacdo e
argumentagao) e para o desenvolvimento do PC. Este tltimo é
evidenciado na descrigao a seguir:
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Outro aspecto a ser considerado é que a aprendizagem de Algebra, como
também aquelas relacionadas a outros campos da Matematica (Numeros,
Geometria e Probabilidade e estatistica)) podem contribuir para o
desenvolvimento do pensamento computacional dos alunos, tendo em vista
que eles precisam ser capazes de traduzir uma situagdo dada em outras
linguagens, como transformar situagdes problema, apresentadas em lingua
materna, em férmulas, tabelas e gréaficos e vice versa. Associado ao
pensamento computacional, cumpre salientar a importancia dos algoritmos
e de seus fluxogramas, que podem ser objetos de estudo nas aulas de
Matematica. Um algoritmo é uma sequéncia finita de procedimentos que
permite resolver um determinado problema. Assim, o algoritmo é a
decomposi¢ao 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 relagao ao conceito de variavel. Outra
habilidade relativa a algebra que mantém estreita relagdo com o pensamento
computacional é a identificagdo de padrdoes para se estabelecer
generalizag¢Oes, propriedades e algoritmos (p. 269).

O documento traz perspectivas sobre o desenvolvimento do PC,
onde os alunos deverao traduzir uma situagao-problema em
linguagem computacional especifica, criar algoritmos e fluxogramas,
destacando as interse¢des entre a linguagem algoritmica e algébrica
(conceito de varidvel). Isso deverd ser realizado por meio da
identificacao de padroes, generalizagdes e propriedades.

Em nota técnica emitida, a Sociedade Brasileira de
Computacao (SBC, 2018) realizou questionamentos de tais
perspectivas de trabalho sobre o PC na unidade Algebra:

O pensamento computacional nao tem como objetivo traduzir uma situagao
dada em outra linguagem, ou transformar situacdes problema em tabelas e
graficos. Pensamento computacional é uma habilidade relacionada a
construcao de solugdes para problemas envolvendo a descri¢io e
generalizagdo dos processos de solugdo, bem como sua automatizagao e
andlise. Utiliza se sim linguagens para descrever as solug¢des, porem a énfase
€ no processo de constru¢do da solugdo em si. Algoritmos podem ser
representados por fluxogramas, porém, como discutido anteriormente, esta
nao é a representagao mais adequada. Existe uma gama de outras linguagens
visuais que podem ser empregadas para este fim, e que possuem
caracteristicas muito mais desejaveis do ponto de vista didatico pedagdgico.
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A analogia entre Algebra e Algoritmo é bastante questionével. A Algebra é
uma area da Matematica que estuda manipulagdes simbolicas, permitindo
que se descrevam relacdes entre grandezas de forma genérica, através do
uso de variaveis, termos e equagdes. O conceito de variavel na Algebra ¢
usado para permitir a expressao sintatica de relagdes sem a necessidade de
listar instancias concretas, ou seja, uma varidvel é um nome que usamos para
referenciar um valor qualquer. Em Computacio, o conceito de variavel é
diverso, tanto pode ser similar ao conceito algébrico (que é o caso, por
exemplo, em paradigmas funcionais), quanto pode representar um lugar ou
posicdo de memodria onde um valor é guardado (em paradigmas
imperativos). O fato de usarmos varidveis tanto na construgiao de
Algoritmos quanto na Algebra nio torna estas duas &reas similares. Os
objetivos sao completamente distintos (SBC, 2018, p. 3)

A SBC apontou limites na ligagao entre desenvolvimento do
Pensamento Computacional e linguagem algébrica, situagoes-
problemas e representagdes graficas, em que o primeiro enfatiza os
processos de solucao. O fluxograma foi apontado como uma
linguagem ultrapassada, sendo sugeridas outras linguagens
visuais. A ligacio entre Algebra e Algoritmo é questionada pelo
fato da nogdo de variavel, na Algebra, estar ligado a expressio de
relagoes e, em Computagao, ser diverso e mais amplo.

Em Portugal, as AE (ME, 2018) destacam, ainda, a importancia
de desenvolver nos alunos uma atitude positiva face a matematica,
enquanto ciéncia que integra e possui seus valores socioculturais
para a humanidade no que se refere ao seu papel no
desenvolvimento da tecnologia e de outras areas.

Com esta finalidade pretende-se que, ao longo da escolaridade basica, os
alunos desenvolvam interesse pela Matematica e confianca nos seus
conhecimentos e capacidades matematicas, bem como persisténcia,
autonomia e a vontade em lidar com situag¢des que envolvam Matematica no
seu percurso académico e que venham a enfrentar na sua vida em sociedade;
desenvolvam a capacidade de apreciar aspectos estéticos da Matematica e
de reconhecer e valorizar o papel da Matematica no desenvolvimento das
outras ciéncias, da tecnologia e de outros dominios da atividade humana;
desenvolvam a capacidade de reconhecer e valorizar a Matematica como
elemento do patriménio cultural da humanidade. (p. 3).
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Em sintese, a BNCC (MEC, 2017) aponta a utilizacao de TD e
outros recursos para representagao, sistematiza¢ao e formalizagao
de conceitos matematicos. O PMEB ((BIVAR et al., 2013) refere-se a
utilizagdo de software de geometria dinamica combinados com
outros instrumentos para que os alunos desenvolvam destreza em
construcdes geométricas rigorosas e reconhecam resultados
relacionados.

Similarmente, a BNCC (MEC, 2017), as AE (ME, 2018) e as
OGCEB (DGE, 2016) apontam as TD como ferramentas para
mudangas de quadros (prioritariamente quadros numéricos para
quadros algébricos), representacdo, sistematizagao e formalizagao
dos conceitos que incidirao sobre a alfabetizagao digital dos alunos
em contextos variados (GADANIDIS; GEIGER, 2010; ROSCHELLE
et. al., 2010; SUH; MOYER, 2007). Estes documentos curriculares
prescrevem o uso de dispositivos e aplicativos que pressupdem
conhecimento, compreensdo, habilidades e disposi¢des para
utilizar as Tecnologias Digitais de maneira eficaz almejando
fornecer, criar e comunicar informagdes e conceitos (JENKINS et.
al.,, 2009; MARTIN, 2006).

No que tange ao desenvolvimento do PC, as similaridades nos
programas dos dois paises recaem na énfase sobre a transigao entre as
linguagens numérica e algébrica por meio de maultiplas
representagdes em situagdes problemas. Especificamente, a BNCC
(MEC, 2017) traz habilidades inerentes ao desenvolvimento do
Pensamento Computacional na perspectiva do desenvolvimento de
algoritmos na unidade Algebra, considerada muito especifica e, por
vezes, dissociada do objeto de conhecimento apontado e ultrapassada
pela SBC (2018). Corrobora-se com a SBC (2018) que a construcao de
algoritmos com a inclusao de conceitos como “fluxograma” no Ensino
Fundamental ndo somente prejudica o desenvolvimento do
Pensamento Computacional, como certamente poderd trazer graves
problemas na aprendizagem de algoritmo.

As AE (ME, 2018) recomendam o uso de dispositivos e
aplicativos visando a compreensao e habilidades para a utilizacao
de equipamentos digitais capazes de promover criagao,
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comunicacado, previsao e descri¢ao de solugdes (JENKINS et. al.,
2009; MARTIN, 2006), porém sem clarificar seus reais objetivos
(CANAVARRO et. al., 2019). As OCPMCMEB (DGE, 2016) trazem
perspectivas sobre iniciagio a linguagem de programacao,
desenvolvimento do pensamento matematico e aplicagdes
digitais, que pressupdem o desenvolvimento de competéncias
relativas ao Pensamento Computacional.

A andlise descritiva e explicativa permitiu inferir que a
comparagao anual s seria possivel considerando a BNCC (MEC,
2017) no Brasil e as AE (ME, 2018) em Portugal, visto que os PMEB
(BIVAR et. al., 2013) nao apresentam prescricdes especificas
referentes as TD nos anos investigados. Dessa forma, proceder-se-
a a justaposigao e comparacgao de orientagdes curriculares gerais
realizadas para o Ensino Basico.

Fases de Justaposicao e de Comparacao

Esta sessdo destina-se a sintese das fases de justaposicao e
comparagao, buscando hipoteses a partir dos dados apresentados
nas fases anteriores, bem como as questoes de pesquisa. Destacam-
se as similaridades e especificidades, procurando realizar uma
prospeccao com o intuito de apontar tendéncias em Educagao
Matematica impressas nos documentos curriculares vigentes no
Brasil e em Portugal no que tange as prescri¢des sobre a recursao
as TD. A seguir sao elucidadas anadlises referentes aos documentos,
onde serdo enunciadas perspectivas gerais daquilo que se espera
dos alunos, conforme o quadro 5 a seguir.

70



Quadro 5: Similaridades e especificidades no que tange a utilizacdo de Tecnologias Digitais nos documentos vigentes
no Brasil e em Portugal.

ORIENTACOES CURRICULARES

SIMILARIDADES

ESPECIFICIDADES

- k=4

BNCC/PMEB BNCC/AE BNCC PMEB OGCPMCMEB AE
Prescrevem as TD  como Recomendam TD, como Prescreve as TD e outros recursos Para o 2° ciclo, o [| Orienta a iniciagdo a Sugere a o uso de
elemento fundamental para o || aplicacdes interativas, || combinados para representacdo, (| documento refere-se a || linguagem de || dispositivos e aplicativos que
desenvolvimento de atividades || programas  computacionais || sistematizagdo e formalizagdo dos || software de geometria || programagcao, pressupdem  compreensao,
matematicas em  contextos || especificos e calculadora como || conceitos. dinamica combinados (| desenvolvimento do [| habilidades  para  usar
sociais e culturais, o que envolve || ferramenta para as mudangas || Limites na ligacao entre (| com outros || pensamento equipamentos digitais de
a consideragio da propria || de quadros (numérico para o || desenvolvimento do PC e || instrumentos, que (| matematico e (| maneira apropriada,
Histéria da area e pressupdem || algébrico), representagdes, | linguagem algébrica, situacdes (| deverdao ser utilizados || aplicagdes digitais || permitindo que 0s
processos reflexivos em que os || sistematizacdo e formalizagdo || problemas e representagdes || para que os alunos || (applets). Adotam uma [| estudantes sejam capazes de

alunos
calaras defini¢des de suas reais
intengoes.

apresentem LD, sem

dos conceitos, que incidirdo
que os alunos possuam
LD/alfabetizagao digital, no
entanto sem uma defini¢do clara
dos seus objetivos.

graficas, onde o primeiro enfatiza os
processos de solugao. O fluxograma
configura-se como uma linguagem
ultrapassada e é sugerido o uso de
outras linguagens visuais. A ligagao
entre Algebra e Algoritmo é
questionada pelo fato de a nogao de
variavel na algebra estar ligado a
expressio de relagdes e em
Computagdo o significado ser
diverso e mais amplo.

desenvolvam destreza
em construgdes
geométricas rigorosas e
reconhecam 0s
resultados
matematicos por tras
dos procedimentos
realizados no processo.
perspectiva
prioriza a
performatividade e o
controle doa alunos.

Essa

atitude mais favoravel
ao uso de tecnologia
em relagao aos
PMCMEB, mas focam
na ilustragdo  em
detrimento de incitar
andlises criticas de

relagdes geométricas.

fornecer, criar e comunicar
informagdes e conceitos em

contextos variados e para
previsio e descrigio  de
solugdes.

Fonte: O autor.
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As andlises dos documentos permitiram inferir perspectivas
que vao ao encontro a categoria C1, Literacia Digital (LD),
aproximando-se deste modo do espirito da OCDE (2018). Em
termos de similaridades, a BNCC (MEC, 2017) e as AE (ME, 2018)
destacam a utilizagao de Tecnologias Digitais em multiplos
contextos  socioculturais (GADANIDIS; GEIGER, 2010;
ROSCHELLE et. al., 2010; SUH; MOYER, 2007) e que os estudantes
deverao recorrer as Tecnologias Digitais para mudangas de quadro,
representacdo, formalizagdo e comunicacdo, porém sem claras
defini¢des de suas reais intencionalidades.

Especificamente, a BNCC (MEC, 2017) apresenta a adogao das
Tecnologias Digitais combinadas com outros recursos; as
OGCPMEB (DGE, 2016) configuram-se como um resgate a uma
perspectiva de trabalho mais favordvel ao uso de tecnologia em
relacao aos PMCMEB (BIVAR et. al., 2013) e as AE (ME, 2018)
retomam a abordagem de dispositivos e aplicativos, sem explicitar
com clareza suas intencionalidades (CANAVARRO et. al., 2019).
Os PMCMEB (BIVAR et. al, 2013) trazem para o 2.° ciclo,
perspectivas de trabalho com software de geometria dinamica
combinados com outros instrumentos, com énfase na destreza e
procedimentos matematicos em constru¢des geométricas rigorosas,
que pressupdem performances — de sujeitos visando resultados,
como formas de apresentacio de qualidade que servem de
instrumentos para rankings em avaliagOes externas (Ball, 2010).

Em relagdo a categoria Pensamento Computacional (PC),
similarmente a BNCC (MEC, 2017), as AE (ME, 2018) e as
OGCPMCMEB (DGE, 2016) enfatizam a perspectiva de formulacao
de situagOes-problemas visando a transicao entre a abordagem
numérica e a algébrica. Especificamente, a BNCC (MEC, 2017)
reforca o desenvolvimento do PC por meio de habilidades que
requerem a constru¢ao de algoritmos com linguagem muito
especifica e, por vezes, dissociada do objeto de conhecimento
prescrito. As AE (ME, 2018) fazem mengao ao uso de dispositivos,
aplicativos e outros equipamentos digitais de maneira apropriada,
onde o0s estudantes possam ser capazes de fornecer, criar e
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comunicar informagdes e conceitos para previsdo e descri¢ao de
solugbes sem wuma definicdo clara dos seus objetivos
(CANAVARRO et. al., 2019).

Ja as OGCPMCMEB (DGE, 2016) destacam a ferramenta
Scratch, que apresenta a interface conforme a Figura 11 a seguir,
para o desenvolvimento além de iniciagdo a linguagem de
programacao, codificagao e habilidades relativas ao pensamento
logico matematico, estimativas etc.; e o uso de applets numéricos,
trazendo o Excel como possibilidade de aplicacdes digitais.

Figura 11: Tela inicial do Scratch.
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Fonte: Scratch?.

A seguir proceder-se-a a andlise dos documentos prescritos
considerados para andlises referentes aos Anos Finais do Ensino
Fundamental no Brasil e em Portugal, ano final do 2.° ciclo e todo 0 3.2
ciclo. A fase pré descritiva permitiu inferir que a comparagao ano a
ano tornou-se possivel considerando somente a BNCC (MEC, 2017)

7 Disponivel em: https://scratch.mit.edu/
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no Brasil e as AE (ME, 2018) em Portugal, visto que os PMCMEB
(BIVAR et. al., 2013) e o documento de orientacdo para a sua gestao,
nao apresentam prescri¢des especificas referentes a utilizagao de TD
concomitantes nos anos investigados.

Fase descritiva e interpretativa

6.° ano

No 6.2 ano, o primeiro dos Anos Finais do Ensino Fundamental
no Brasil e o dltimo do 2.2 ciclo em Portugal, encontram-se
recomendagOes curriculares sobre a utilizagdo das TD nos
documentos prescritos na unidade “Geometria”.

A BNCC prescreve as seguintes habilidades, como mostrado
na Fig. 12:

Figura 12: BNCC para a unidade Geometria no 6.° ano.

Construgéo de figuras | (EFO6MA21) Construir figuras planas semelhantes em
semelhantes: ampliagdo e redugio | situagdes de ampliagio e de redugdo, com o uso de malhas
de figuras planas em malhas | quadriculadas, plano cartesiano ou tecnologias digitais (Brasil,
quadriculadas. 2017, p.301).

(EFO6MAZ22) Utilizar instrumentos, como réguas e esquadros,
ou softwares para representagdes de retas paralelas e
perpendiculares e construgdo de quadrilateros, entre outros
(Brasil, 2017, p. 301).

Fonte: Brasil (2017).

Construgdo de retas paralelas e
perpendiculares, fazendo uso de
réguas, esquadros e softwares.

Para o objeto “Construcao de Figuras semelhantes” na BNCC,
as TD sao apontadas, com outros recursos, como uma das
possibilidades de constru¢io e interagdo para promover a
ampliagao e redugao de Figuras. Para o objeto “Construgao de retas
paralelas e perpendiculares”, sugere a utilizacao de software para
situagOes de representagao, construgao, dentre outras.

No que tange o PC, conforme a Fig. 13, a BNCC recomenda:
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Figura 13: Habilidade questionada pela SBC para o 6.° ano.

60. ANO

GEOMETRIA

Objeto de conhecimento: Construgdo de retas paralelas e perpendiculares, fazendo uso de réguas,
esquadros e softwares

(EF06MA23) Construir algoritmo para resolver situagdes passo a passo (como na construcéo de
dobraduras ou na indicacéo de deslocamento de um objeto no plano segundo pontos de referéncia e
distdncias fornecidas etc.).

Fonte: SBC (2018, p. 4)

A SBC (2018) questionou a relagao da habilidade com o objeto
de conhecimento supracitado, reforcando que a palavra software
ndo possui plural. Infere-se, também, que a construcdo de
algoritmos para resolver situagdes passo a passo remete-se a um
engessamento de resolucao linear e pouco critica em termos de
apropriacoes conceituais.

Em Portugal, as AE para “Geometria e Medida” preveem que
deverao ser criadas condicdes para experiéncias individuais e em
grupo, usando TD para constru¢ao de modelos geométricos em
conteados que envolvam a exploracdo de propriedades de
Geometria Plana e Espacial, por meio de aplicagdes interativas,
programas computacionais e calculadora (Fig. 14).

Figura 14: AE (2018) para o tema “Geometria e Medida” no 6° ano.

¢ Ultilizar modelos geométricos e oufros materiais manipuldveis, ¢ instrumentos variados
mncluindo os de tecnologia digital, nomeadamente aplicagbes interactivas, programas
computacionais especificos ¢ calculadora, na exploragao de propriedades de figuras planas ¢ de
solidos geometricos (Portugal, 2018, p. 11).
Fonte: Portugal (2018, p. 11).

As AE sugerem a utilizacdo de TD em Geometria Espacial e
recomendam a calculadora, recursos e programas especificos em
situagoes de exploragao de propriedades de Figuras planas e de solidos.

7.2 ano

Na unidade “Geometria” na BNCC para o 7.2 ano, sao
prescritas as habilidades mostradas na Fig. 15.
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Figura 15: BNCC para a unidade “Geometria” para o 7. ano.
(EF07MA21) Reconhecer e construir figuras obtidas por simetrias
de translagdo, rotagdo e reflexdo, usando instrumentos de desenho
ou softwares de geometria dindmica e vincular esse estudo a
representagdes planas de obras de arte, elementos arquitetdnicos,
entre outros (Brasil, 2017, p. 307).

Relagdes entre os angulos|(EF07MA23) Verificar relagdes entre os dngulos formados por
formados por retas paralelas|retas paralelas cortadas por uma transversal, com e sem uso de
intersectadas por uma transversal |softwares de geometria dindmica (Brasil, 2017, p. 307).

Fonte: Brasil (2017).

Simetrias de translagdio, rotagdo
e reflexdo

Para o reconhecimento e construgao de Figuras por meio de
isometrias simples (simetria, rotacdo e reflexao), a BNCC prevé o
recurso a software de Geometria Dinamica, associando-as a
representagoes planas de obras de arte.

Referente ao objeto “Relagdes entre os angulos formados por
retas paralelas intersectadas por uma transversal”, o documento
prescreve que os alunos deverao verificar a relagao entre angulos,
recorrendo também a software de Geometria Dinamica.

Para o desenvolvimento do PC, a BNCC para 7° ano prescreve
as seguintes habilidades ilustradas na Fig. 16 abaixo:

Figura 16: Habilidades questionadas pela SBC para o 7.2 ano.

7o. ANO

GEOMETRIA

Objeto de conhecimento: Triangulos: construcdo, condicdo de existéncia e soma das medidas dos
anqgulos internos

(EFOTMAZ26) Descrever, por escrito e por meio de um fluxoegrama, um algoritmo para a construgao
de um tridngulo qualquer, conhecidas as medidas dos trés lados

Objeto de conhecimento: Poligonos regulares: quadrado e tridngulo equilatero

(EFO7MA28) Descrever, por escrito e por meio de um fluxograma, um algoritmo para a construgdo
de um poligono regular (como quadrado e tridngulo equilaterc), conhecida a medida de seu lado.

Fonte: SBC (2018, p. 5).

A SBC (2018) questionou o fato de a habilidade ser
extremamente especifica na perspectiva da constru¢aio de um
algoritmo concreto, e que as habilidades deveriam ser mais
genéricas, sinalizando novamente que os fluxogramas nao
deveriam ser requeridos nessa recomendagao.

No primeiro ano do 3.2 ciclo, para o tema “Geometria e
Medidas”, as AE referem-se ao uso variado das TD e também a
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atividades que requeiram resolugao de problemas, raciocinio e
comunicagao matematica, para que os alunos sejam capazes de,
segundo a Fig. 17:

Figura 17: AE para o tema “Geometria e Medidas” no 7.2 ano.

* Construir quadrilateros a partir de condigdes dadas e recorrendo a instrumentos apropriados,
incluindo os de tecnologia digital (Portugal, 2018, p. 9).

« Identificar e representar semelhangas de figuras no plano, usando material e instrumentos
apropriados, incluindo os de tecnologia digital, e utiliza-las em contextos matematicos e néo
matematicos, prevendo e descrevendo os resultados obtidos, incluindo o seu efeito em
comprimentos e areas (Portugal, 2018, p. 9).

*Resolver problemas usando ideias geométricas em contextos matematicos e ndo matematicos,
concebendo e aplicando estratégias de resolugdo, incluindo a utilizagdo de tecnologia, e
avaliando a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p. 9).

Fonte: Portugal (2018).

As AE prescrevem as TD em situagdes que devam ser
incluidas em conhecimentos relativos a construcao de
quadrilateros e ao trabalho com figuras semelhantes no plano.
Também, a resolugdo de problemas que envolvam ideias
geométricas em contextos matematicos e nao matematicos.
Recomenda, ainda (Fig. 18):

Figura 18: AE para o tema “Geometria e Medidas” no 7.2 ano.

« Utilizar modelos geométricos e outros materiais manipulaveis, e instrumentos variados,
incluindo os de tecnologia digital e a calculadora (Portugal, 2018, p. 9).

Fonte: Portugal (2018).

As AE preveem como “Praticas Essenciais de Aprendizagem”
aquelas em que os alunos incluam as TD e a calculadora para a
utilizagdo de modelos geométricos e outros instrumentos para a
abordagem do tema referido.

8.2 ano

A BNCC, na unidade “Geometria”, prescreve as habilidades
da Fig. 19:
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Figura 19: BNCC para a unidade “Geometria” no 8.2 ano.

Construgdes geométricas:
angulos de 90°, 60°, 45° ¢ 30°
e poligonos regulares.

(EFO8MA15) Construir, utilizando instrumentos de desenho ou
softwares de geometria dindmica, mediatriz, bissetriz, dngulos de
90°, 60°, 45° e 30° e poligonos regulares (Brasil, 2017, p. 313).

Transformagdes geométricas:
simetrias de translagéo,
reflexo e rotagio.

(EFO8MA18) Reconhecer e construir figuras obtidas por
composi¢Bes de transformagdes geométricas (translagéo, reflexio
e rotagdo), com o uso de instrumentos de desenho ou de softwares
de geometria dindmica (Brasil, 2017, p. 313).

Fonte: Brasil (2017).

Para o 8.2 ano, a BNCC enfatiza a construgao de angulos e
poligonos regulares e isometrias por meio de instrumentos de

desenho ou software.

Sobre o desenvolvimento do PC, a BNCC recomenda o

desenvolvimento da habilidade mostrada na Fig. 20:

Figura 20: Habilidade questionada pela SBC (2018) para a Geometria.

8o. ANO
GEOMETRIA

Objeto de conhecimento: Constriicoes geométricas: angulos de 90°, 80°, 45° e 30° e poligonos

regulares

(EFO8MA16) Descrever, por escrito e por meio de um fluxograma, um algeritme para a construgac
de um hexagono regular de qualquer area, a partir da medida do angulo central e da utilizacao de

esquadros e compasso.

Fonte (SBC, 2018, p. 5).

A SBC (2018) questionou o porqué da concretude do algoritmo
e da utilizagdo especifica do fluxograma e infere que essas
habilidades deveriam ser mais genéricas.

Para o tema “Geometria e Medidas”, as AE prescrevem que os
alunos deverao, como mostrado na Fig. 21, ser capazes de:

Figura 21: AE para o tema “Geometria e Medidas” no 8.2 ano.

* Reconhecer e representar isometrias, incluindo a translagdo associada a um vetor. ¢ composigdes
simples destas transformagdes, usando material e instrumentos apropriados, incluindo os de
tecnologia digital. e wutiliza-las em contextos matematicos e nio matematicos, prevendo e
descrevendo os resultados obtidos (Portugal, 2018, p. 9).

*Resolver problemas usando ideias geométricas em contextos mateméticos ¢ nio matematicos,
concebendo e aplicando estratégias de resolugdo, incluindo a utilizagdo de tecnologia, e avaliando
a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p. 9).

» Utilizar modelos geométricos e outros materiais manipulaveis, e mstrumentos variados incluindo
os de tecnologia digital e a calculadora, na exploracio de propriedades de figuras no plano e de
solidos geométricos (Portugal, 2018, p. 9).

Fonte: Portugal (2018).
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As AE enfatizam as TD como instrumentos necessarios para
previsao, reconhecimento, representagao e descri¢gao das isometrias
e outras ideias.

Para a unidade “Numeros”, a BNCC prescreve o apresentado
na Fig. 22:

Figura 22: BNCC para a unidade “Numeros” no 8.2 ano.

(EFO8MAO04) Resolver e elaborar problemas, envolvendo céleulo de
porcentagens, incluindo o uso de tecnologias digitais (BNCC, 2017, p. 311).

Fonte: Brasil (2017).

Porcentagens

A BNCC salienta que, para desenvolver a capacidade de
resolver e elaborar problemas com porcentagens, os alunos
deverao recorrer as TD.

Em Portugal, as AE para “Numeros e Operagdes” sugerem que
(Fig. 23):

Figura 23: AE para o tema “Numeros e Operagdes” no 8.2 ano.

* Resolver problemas com nimeros racionais em contextos matematicos e nio matematicos,
concebendo e aplicando estratégias de resolugéo, incluindo a utilizagio de tecnologia, e
avaliando a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p. 7).

Fonte: Portugal (2018).

O documento também indica, na sessao “Praticas Essenciais
de Aprendizagem”, que devem ser criadas condi¢oes em
experiéncias individuais e de grupo para que os alunos tenham
oportunidade de, conforme Fig. 24:

Figura 24: AE para o tema “Numeros e Operag¢des” no 8.2 ano.

+ Utilizar materiais manipuldveis e outros recursos, incluindo os de tecnologia digital, na
resolugdo de problemas e em outras tarefas de aprendizagem (Portugal, 2018, p. 7).

Fonte: Portugal (2018).

As AE recomendam que os alunos deverao incluir as TD e os
demais recursos como estratégia de resolucao de problemas com
numeros racionais em contextos variados.
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Mostrar a relacdo entre niimeros racionais na forma decimal e os
valores financeiros entre as grandezas, além de outras, poderao ser foco
em atividades que envolvam unidades de medida. As TD permitem
simular e/ou testar conjecturas sobre niimeros racionais. Esse cendrio
de potencialidades permite experimentagdes para um processo de
aprendizagem com precisao de detalhes nas representacoes.

Finalmente, a BNCC traz a seguinte perspectiva em “Algebra”
(Fig. 25):

Figura 25: BNCC para a unidade “Algebra” no 8.2 ano.
Equagdo polinomial
de 2° grau do tipo
ax*=b

(EFO8MAO09) Resolver e elaborar, com ¢ sem uso de tecnologias,
problemas que possam ser representados por equagdes polinomiais de 2°
grau do tipo ax® =b (Brasil, 2017, p. 311).

Fonte: Brasil (2017).

A BNCC prevé que os alunos deverao elaborar e resolver
problemas que possam ser representados por equagoes polinomiais
de grau dois, incluindo procedimentos com ou sem TD.
Perspectivas de trabalho sobre o PC foram indicadas para o 8% ano
nas habilidades apresentadas na Fig. 26 a seguir:

Figura 26: Habilidades da BNCC sobre PC para o 8.2 ano.

8o. ANO

ALGEBRA

Objeto de conhecimento: Sequéncias recursivas e hdo recursivas

(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.

(EF08MA11) Identificar a regularidade de uma sequéncia numeérica recursiva e construir um
algoritmo por meio de um fluxograma que permita indicar os nimeros seguintes

Fonte: SBC (2018, p. 5).

Para a unidade ”Algebra”, além de reforcar sua critica a
utiliza¢do de fluxogramas, a SBC (2018) faz o seguinte alerta:

Uma sequéncia recursiva € uma sequéncia que tem uma Lei de formagcao.
Consequentemente, nao é possivel construir um algoritmo para determinar o
proximo niimero de uma sequéncia nao recursiva, como sugere a habilidade
EF08MA10 (pois ela nao tem lei de formagao, sé é possivel construir algoritmos
para processos que tém lei de formagao) (SBC, 2018, p. 5).
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Para ”Algebra”, as AE recomendam a criacao de condic¢Oes
para (Fig. 27):

Figura 27: AE para o tema “Algebra” no 8.2 ano.

« Resolver problemas utilizando equacgdes e fungdes, em contextos matematicos ¢ ndo
matematicos, concebendo e aplicando estratégias para a sua resolugdo, incluindo a utilizagdo de
tecnologia, e avaliando a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p. 11).

» Utilizar tecnologia digital, nomeadamente aplicacdes interativas, programas computacionais
especificos e calculadora (Portugal, 2018, p. 11).

Fonte: Portugal (2018).

As AE prescrevem para a resolu¢do de problemas com
conceitos de equagdes e fungdes sejam incluidas TD como
estratégia de resolugao e avaliacdo dos resultados. No entanto, o
recente relatério do estudo realizado pelo GTM (2019),
problematiza tal abordagem:

Apesar de as praticas essenciais se referirem ao uso da tecnologia digital, em
nenhuma passagem fica claro se a resolugdo das equagdes pode ou nao ser
realizada com recurso a tecnologia e que papel esta assume. Sera muito diferente
usar a tecnologia para comprovar as resolugdes algébricas e comparar com as
representacOes graficas feitas a mao ou usar a tecnologia como geradora de
solugdes a selecionar com critérios e como banco de experiéncia que apoiam
conjeturas. Assim, as AE revelam também dificuldades na definicao clara da sua
abordagem a Matematica (GTM, 2019, p. 63).

As AE referem-se especificamente a capacidade de resolver
problemas em variados contextos e conceber e aplicar estratégias
recorrendo as TD, porém sem uma clara defini¢ao desse uso e do
seu objetivo.

9.2 ano

Finalmente, para a unidade “Geometria”, a BNCC faz mengao
as tecnologias, como mostrado na Fig. 28.
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Figura 28: BNCC para a unidade “Geometria” no 9.2 ano.
Relagdes entre arcos

(EF0O9MA11) Resolver problemas por meio do estabelecimento de relagdes

e angulos na o N . . A

. A s entre arcos, angulos centrais e dngulos inscritos na circunferéncia, fazendo
circunferéncia de um . . e A .
cireulo uso, inclusive, de softwares de geometria dindmica (Brasil, 2017, p. 315).

(EFO9MA15) Descrever, por escrito e por meio de um fluxograma, um
algoritmo para a construgdo de um poligono regular cuja medida do lado ¢

conhecida, utilizando régua e compasso, como também softwares (Brasil,
2017, p.317).

Fonte: Brasil (2017).

Poligonos regulares

A énfase dada pela BNCC ¢é que os estudantes desenvolvam
habilidades para resolver problemas e estabelecer relagdes entre
arcos e angulos na circunferéncia de um circulo, incluindo
procedimentos com software de geometria dinamica. Além disso,
descrevam por extenso e estruturem fluxogramas para a
construcao de poligonos regulares, utilizando régua e compasso. A
BNCC apresenta, ainda, a habilidade expressa na Fig. 29.

Figura 29: Habilidades sobre PC para o 9.2 ano.

90. ANO

GEOMETRIA

Objeto de conhecimento: Poligonos regulares

(EFO9MA15) Descrever, por escrito @ por meio de um fluxograma, um algoritmo para a construgao
de um poligono regular cuja medida do lado & conhecida, utilizando régua e compasso, como
também softwares.

Fonte: SBC (2018, p. 6).

Novamente a critica da SBC (2018) recaiu sobre a énfase nos
fluxogramas, nos algoritmos concretos e na prescricao da palavra
software no plural.

Em “Geometria e Medidas”, as AE pressupdem (Fig. 30):

Figura 30: AE para o tema “Geometria e Medidas” no 9.2 ano.

» Utilizar modelos geométricos e outros materiais manipulaveis, e instrumentos variados,
incluindo os de tecnologia digital e a calculadora (Portugal, 2018, p. 9).

» Resolver problemas usando ideias geométricas em contextos matematicos e néo
matematicos concebendo e aplicando estratégias de resolugdo, incluindo a utilizagdo de
tecnologia, ¢ avaliando a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p. 11).

Fonte: Portugal (2018).
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A énfase dada pelas AE é que estudantes deverdo resolver
problemas com a utilizacdo de ideias geométricas, incluindo a
tecnologia (digital ou nao digital), para verificagao de resultados.

Para o 9.2 ano, a BNCC para a unidade “Numeros”, traz a
seguinte prescricao (Fig. 31):

Figura 31: BNCC para a unidade Ntimeros no 9 ano.

(EF09MAO5) Resolver e elaborar problemas que envolvam
Porcentagens: problemas | porcentagens, com a ideia de aplicagdo de percentuais sucessivos e
que envolvem calculo de | a determinagdio das taxas percentuais, preferencialmente com o uso
percentuais sucessivos de tecnologias digitais, no contexto da educagdo financeira (Brasil,
2017, p315).

Fonte: Brasil (2017).

Na unidade “Numeros”, a BNCC enfatiza para o trabalho com
“Porcentagens”, que os alunos deverao resolver e elaborar problemas
com percentuais sucessivos e determinacao de taxas, preferencialmente,
com o uso de TD, em situagdes de educacao financeira.

Em Portugal, foram destacadas perspectivas relacionadas com
o uso de TD para o tema “Numeros e Operagdes”, conforme a Fig.
32 a seguir:

Figura 32: AE para o tema “Numeros e Operagdes” no 9.2 ano.
* Resolver problemas com numeros reais em contextos matematicos e nio matematicos,
concebendo e aplicando estratégias de resolucgdo, incluindo a utilizagdo de tecnologia, e
avaliando a plausibilidade dos resultados (Portugal, 2018, p.7).
+ Utilizar materiais manipuldveis e outros recursos, incluindo os de tecnologia digital e a

calculadora, na resolugio de problemas e em outras tarefas de aprendizagem (Portugal, 2018,
p.7).

Fonte: Portugal (2018).

As AE sinalizam que os alunos deverao resolver problemas
com numeros reais em varios contextos, concebendo e aplicando
estratégias com a utilizacdo de TD. A calculadora e as TD sao
enfatizadas como imprescindiveis em aplicagOes de estratégias e na
verificacao das solucoes.
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Fases de Justaposicao, de Comparacao e de Prospeccao.

Esta sessao destina-se a sintese das fases de justaposicao e de
comparagao, buscando, a partir dos dados apresentados nas fases
anteriores, destacar as similaridades e especificidades, com o
intuito de realizar uma prospeccdo com o intuito de apontar
tendéncias em Educag¢dao Matematica nos documentos curriculares
vigentes no Brasil e em Portugal® no que tange as prescri¢des sobre
a recursao as TD.

Quadro 6: Similaridades e especificidades referentes a utilizagdo de
Tecnologias Digitais nos documentos curriculares do Brasil e de

Portugal.
ANO || UNIDADE || SIMILARIDADES ESPECIFICIDADES
BNCC AE
BNCC/AE
6 o Geometria Recomenf:lam uﬁlizar.as :l"D Recox_nenda a construgao [| Recomendam as
. por meio de aplicagdes [ de Figuras semelhantes e (| TD  para o
interativas  com  software || planas e deretas paralelase ([ trabalho com
especificos em Geometria (| perpendiculares por meio || Geometria
Plana. de software. Espacial,
A construgao de algoritmos || trazendo a
¢é prescrita para resolugao || calculadora para
de situagdes passo a passo, [ a exploracio de
remetendo-se a um || propriedades de
engessamento por meio de (| Figuras planas e
uma resolugao linear em || de sélidos.
detrimento de
apropriagdes conceituais.
7 o Geometria Sugerem a utilizacao c?e Habil'idades pres,?ritas de
. software  de  geometria (| maneira especifica na
dindmica para atividades de [| perspectiva da construgao
construgdes, representagdes [| de um algoritmo concreto.
e verificagdo de relagoes. Habilidades deveriam ser
genéricas e fluxogramas
nao deveriam ser
requeridos.
4 Prescrevem a recorréncia (| Prioriza o [ Sugerem a
Numeros para o trabalho com as TD (f desenvolvimento de [f Resolucao de
com numeros racionais e [| habilidades para resolugao || problemas e
porcentagens. e elaboracio problemas || verificar
incluindo as TD. plausibilidade
dos  resultados
por meio de TD.

8 Referimos a vigente a data em que a analise dos dados foi realizada e nao a data
da publicagdo deste livro.
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dindmica. Questiona-se a

: Preveem estudos das || Enfase na utilizagio de [| Recomendam
Geometria || """ . H "
isometrias em processos que ([ instrumentos de desenho || utilizar TD em
recorram as TD. ou software de geometria || contextos

variados e para

problemas e em situagdes
que envolvam o conceito de

problemas com e sem o uso
do recurso das TD e

concretude do algoritmo, a || previsdo e
especificidade do |f descrigao de
fluxograma e as solugdes, no
habilidades deveriam ser || entanto sem uma
genéricas. definicio  clara
dos seus

objetivos.

8.9 Algebra Recomendam a uﬁli%agéo de I’revé~ que os alunos Referen:l-se

TD na resolugdo de | deverdo resolver e elaborar || resolugao de

problemas em
variados

equagdes. utilizagao de fluxogramas. contextos,
Apresenta equivoco na [ concebendo e
recomendagao sobre (| aplicando
construir um algoritmo || estratégias  por

para determinar o préoximo
numero de uma sequéncia

meio de TD,
porém sem uma

nao recursiva, que nao || clara  definicao
apresenta uma lei de [ das perspectivas
formagao. desse uso.
9 0 Ntmeros Sugerem apropriacao d.as TD || Recomenda a Ptilizagéo de Recon?e_nda
. para o trabalho na unidade || TD, preferencialmente em || estratégias de
Numeros. problemas com percentuais | resolugio  com
sucessivos. problemas
envolvendo
numeros  reais
por meio de TD e
calculadora.
Geometria Ir?dicam recursao as TD com PrescreYe o uso de TD na || Indica ) a
vistas ao desenvolvimento | resolugdo de problemas de || resolugao
de capacidades, habilidades [| Geometria, descricao por || problemas
e competéncias relativas a | extenso e estruturagio de [ geométricos,
Geometria. fluxogramas, considerados ([ utilizando
ultrapassados na [| modelos com
construgao de algoritmos ([ instrumentos
concretos. variados que

incluem as TD.

Fonte: O autor.

Para o 6.2 ano, na categoria C1, “Literacia Digital”, de acordo
com os critérios apresentados no Projeto Matematica 2030 (OCDE,
2018), as comparagdes dos documentos permitiram constatar, em
termos de similaridades, que as AE e a BNCC preveem o trabalho
com Geometria Plana utilizando TIC como TD. Isso pode ser feito
por meio de aplicagdes interativas, via software especificos para
interagdes digitais, que permitam fornecer, criar e comunicar
informagoes e conceitos.

Especificamente, a BNCC prescreve a constru¢ao de Figuras
semelhantes e planas em situagdes de ampliagao, reducao e a
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construgao de retas paralelas e perpendiculares por meio de
software especificos, pressupondo componentes que envolvem TD
e que os alunos sejam capazes de comunicarem as suas construgoes.
As AE sugerem TD para o trabalho com Geometria Espacial no 6.°
ano visando a exploragao e a comunicacao de propriedades de
Figuras planas e de solidos.

Para o 7.° ano, na categoria C1, as comparag¢des na unidade
“Geometria” evidenciaram que a BNCC e as AE sugerem que se
recorram a software para tarefas de construgdes geométricas,
representagoes e verificagao de relagdes em variados contextos.

Para o 8.2 -categoria Cl, as comparagoes nas unidades
“Geometria”, “Numeros” e “Algebra” permitiram constatar
similaridades ao recomendarem que os alunos sejam alfabetizados
para utilizagao de equipamentos digitais que permitam resolver
problemas com conceitos de nimeros racionais e porcentagens,
isometrias e problemas com equagdes e comunicar suas solugoes.
As AE demonstram dificuldades na defini¢ao dos propdsitos
relativos ao uso das TD (GTM, Portugal, 2019).

Para a categoria C2, “Pensamento Computacional”, no 8.2 ano
ficou evidenciado especificamente na BNCC, que os alunos deverao
resolver e elaborar problemas com e sem o uso do recurso de TD. A
intencionalidade pressupde implicitamente que possam ser
desenvolvidas habilidades ligadas ao PC na formulagao de problemas
e desenvolvimento de solugoes realizadas por TD (OCDE, 2018).

Para o 9.° ano, categoria C1, as comparagdes nas unidades
“Geometria” e “Numeros” permitiram constatar que alunos devem
apropriar-se das TD para resolugao de problemas, o que implica a
compreensao e habilidade de usabilidade para as construgoes.

Na categoria C2, para o 9° ano, a BNCC apresenta
especificidades ao pressupor o desenvolvimento de habilidades
relativas a resolu¢do de problemas, descricio por extenso e a
estruturacdo  de  fluxogramas  (linguagem  considerada
ultrapassada) com software de geometria dinamica.

Prospectivamente infere-se as tendéncias evidenciadas nas
analises dos documentos prescritos dos dois paises, no que
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concerne a categoria C1, é que os alunos realizem aplicagOes
interativas, se comuniquem digitalmente, realizem tarefas de
construgodes, representagdes e verifiquem relagoes.

Na categoria C2 a tendéncia expressa na andlise da BNCC é a
perspectiva de construcdo de algoritmos e a utilizagao de
fluxogramas de forma limitada. O documento portugués nao traz
nenhuma recomendacao clara acerca do desenvolvimento do PC
nos anos investigados.
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CAPITULO 3

Tecnologias Digitais em atos de curriculo de
professores de Matematica dos paises

Introdugao

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (MEC,
2017), ao prescrever uma das competéncias gerais que deve
perpassar seus componentes, remete-se a cultura digital ao suscitar
que os alunos devem “Ultilizar tecnologias digitais de comunicagao
e informagao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares) ao se
comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas” (p. 63).

Em Portugal, o Ministério de Educagao e Ciéncia (MEC) a
partir do Art. 6.° do Didrio da Republica, a respeito da finalidade
do curriculo e sua promogao, estabelece principios, valores e areas
de competéncia que devem obedecer ao desenvolvimento do
curriculo devido a globaliza¢ao e desenvolvimento tecnologico. A
intengao € preparar alunos que serao jovens e adultos em 2030,
enfatizando que, “com vista a atingir aquela finalidade, e sem
prejuizo da autonomia e flexibilidade exercida pela escola, a
concessao do curriculo subjazem os seguintes principios. Promogao
de aprendizagens no ambito da disciplina de Tecnologias de
Informagao e Comunicagao” (MEC, 2018, p. 2931).

E previsto, pelas orientagdes curriculares vigentes no pais, que as
competéncias definidas para o ensino sejam garantidas, sendo
prescritas como um dos principios de aprendizagem no contexto da
disciplina Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC), disciplina
esta distinta da Matematica. Esta pressupde a alfabetizagao em TIC
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para o adequado uso das ferramentas, reforcado pela Autonomia e
Flexibilidade Curricular (MEC, 2018, p. 2933).

A partir dessas recomendagdes trazidas pelas reformas recentes no
Brasil e em Portugal, corrobora-se com Macedo (2013), que se faz
necessario salientar que, para a tentativa de analise dos contextos de
praticas educativas com a utilizagdo de Tecnologias Digitais no ensino
de Matematica, o conceito de “atos de curriculo” é um viés considerado
promissor. Estes atos pressupdem que, para tentar avaliar as politicas
educacionais implementadas e “compreender honestamente as
praticas curriculares para qualquer fim pratico, ¢ fundamental
partirmos das suas indexalidades, descritibilidades, inteligibilidades e
analisibilidades constituidas pelos membros que, no dia a dia do
pensar/fazer educacional, constituem suas ‘ordens’ curriculares” (p.
431). “Atos de curriculo contextualizam, descontextualizam,
recontextualizam, negam, traem.” (MACEDO, 2013, p. 23).

Nesse sentido, no presente capitulo objetiva-se compreender
os atos de curriculo de dois professores de Matematica de ambos
0s paises no que tange a utilizagao de Tecnologias Digitais, a partir
de reformas recentes ocorridas nos paises. Para tal, serao
analisados os seus discursos sobre a adog¢ao do referido recurso,
apontado pelas recomendagdes curriculares como contributivo
para a promocao de aprendizagens matematicas.

As prescrigdes desses paises, ao considerarem a incorporagao
das Tecnologias Digitais nos componentes curriculares, suscitam
implicagdes para o desenvolvimento dos programas de Matematica
sobre o uso pelos alunos. Traz-se recomendagdes acerca do
desenvolvimento de competéncias digitais para as novas geragoes.

A caréncia de estudos que integralizam reformas curriculares,
desenvolvimento profissional docente e tecnologias digitais para o
Ensino, bem como essas observagdes, levam a justificar e a atribuir
relevancia ao estudo sobre a adogdo desse recurso, apontadas por
pesquisas como ferramenta indispensdvel para o ensino em
diferentes areas as novas geragoes.

Por este motivo, sao trazidas questdes sobre a utilizacao de
Tecnologias Digitais, destacando-se a necessidade de reflexao critica
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dos desafios trazidos pela implementacao e revisao dos programas
curriculares do Brasil e de Portugal, que vem enfrentando tensoes nos
processos recentes de reformas de seus documentos curriculares.

Recomendacdes acerca da utilizacdo de Tecnologias Digitais nos
programas curriculares vigentes no Brasil e em Portugal

No Brasil, o trabalho com tecnologias digitais surge referido
na BNCC (MEC, 2017) como recurso para apoio a aprendizagem
Matematica:

Além dos diferentes recursos didaticos e materiais, como malhas
quadriculadas, abacos, jogos, calculadoras, planilhas eletronicas e softwares
de geometria dinadmica, é importante incluir a histéria da Matematica como
recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo
para aprender e ensinar Matematica. Entretanto, esses recursos e materiais
precisam estar integrados a situagdes que propiciem a reflexao, contribuindo
para a sistematizagdo e a formaliza¢do dos conceitos matematicos (p. 292).

A proposta BNCC (MEC, 2017) para o curriculo brasileiro
sugere a adogao de recursos como calculadoras, planilhas
eletronicas e software de geometria dinamica, destacando a
necessidade de inser¢ao da Histéria da Matematica e de processos
reflexivos na abordagem dos conceitos, configurando-se em uma
recomendagcao geral e sem clareza de seus objetivos.

A BNCC (MEC, 2017) enfatiza os processos matematicos de
resolucao de problemas, de investigagao e de desenvolvimento,
considerados potencialmente ricos para o acréscimo de
competéncias fundamentais para o letramento matematico
(raciocinio, representagdo, comunica¢ao e argumentagao) e para o
desenvolvimento do Pensamento Computacional. Este tltimo é
evidenciado na descrigao a seguir:

Outro aspecto a ser considerado é que a aprendizagem de Algebra, como
também aquelas relacionadas a outros campos da Matematica (Numeros,
Geometria e Probabilidade e estatistica)) podem contribuir para o
desenvolvimento do pensamento computacional dos alunos, tendo em vista
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que eles precisam ser capazes de traduzir uma situacdo dada em outras
linguagens, como transformar situagdes problema, apresentadas em lingua
materna, em férmulas, tabelas e graficos e vice versa (p. 269).

Esse trecho do documento traz perspectivas sobre o
desenvolvimento do Pensamento Computacional, onde os alunos
deverao traduzir uma situacdo problema em linguagem
computacional especifica, criar algoritmos e fluxogramas,
destacando as interse¢Oes entre a linguagem algoritmica e algébrica
(conceito de varidvel). Isso deverd ser realizado por meio da
identificagdo de padroes, generalizagdes e propriedades.

Na apresentacao dos Programas e Metas Curriculares de
Matematica para o Ensino Basico (PMCMEB, 2013) em Portugal sao
trazidas perspectivas no que tange a utilizacao de tecnologias:

E também pedida aos alunos a realizagio de diversas tarefas que envolvem
a utilizacdo de instrumentos de desenho e de medida (régua, esquadro,
compasso e transferidor, programas de geometria dinamica), sendo
desejavel que adquiram destreza na execucdo de construgdes rigorosas e
reconhecam alguns dos resultados matematicos por detras dos diferentes
procedimentos (BIVAR et. al., 2013, p. 13).

No documento “Orientagdes de Gestao Curricular para o
Programa e Metas Curriculares de Matematica Ensino Bésico” (Dire¢ao
Geral de Ensino-DGE, 2016) também sdo trazidos exemplos de
possibilidades de trabalho com as Tecnologias Digitais:

O Scratch, que, para além de uma iniciagdo a uma linguagem de programacao,
consequentemente envolve o pensamento légico matematico, a estimacao,
coordenadas em referencial e variaveis, entre outros aspetos; os applets
numéricos (por exemplo, retas numéricas) e algébricos (geradores de
sequéncias, multiplas representacdes, modelacao algébrica, ...); o Excel, como
uma das possiveis aplicagdes digitais, pois permite fazer a transi¢ao entre a
abordagem numérica e a algébrica, nomeadamente com a reprodugao em tabela
disponibilizando multiplas representa¢des (DGE, 2016, p. 4).

J& na reforma recente ocorrida no curriculo portugués com a
proposta do documento Aprendizagens Essenciais - AE (MEC, 2018),

92



também é recomendado que a inser¢ao de Tecnologias Digitais ao
longo da escolaridade basica, permita que os alunos desenvolvam em
seus contextos:

[...] a capacidade de apreciar aspetos estéticos da Matematica e de
reconhecer e valorizar o papel da Matematica no desenvolvimento das
outras ciéncias, da tecnologia e de outros dominios da atividade humana;
desenvolvam a capacidade de reconhecer e valorizar a Matematica como
elemento do patriménio cultural da humanidade (MEC, 2018, p. 3).

A reforma do curriculo brasileiro com a implementagao da BNCC
(MEC, 2017) aponta a utilizagao de tecnologias e outros recursos para
representacao, sistematizagao e formalizagao de conceitos matematicos.
O PMEB (BIVAR et. al, 2013) refere-se a utilizacao de software de
geometria dindmica combinados com outros instrumentos para que os
alunos desenvolvam destreza em construgdes geométricas rigorosas e
reconhecam resultados relacionados.

Similarmente, a BNCC (MEC, 2017), as AE (ME, 2018) e as
OGCEB (DGE, 2016) apontam as Tecnologias Digitais como
ferramentas para mudancas de quadros (prioritariamente quadros
numeéricos para quadros algébricos), representagao, sistematizagao
e formalizagao dos conceitos que incidirdao sobre a alfabetizacao
digital dos alunos em contextos variados. Estes documentos
curriculares prescrevem o uso de dispositivos e aplicativos que
pressupoem  conhecimento, compreensao, habilidades e
disposi¢bes para utilizar as tecnologias de maneira eficaz
almejando fornecer, criar e comunicar informagdes e conceitos.

No que tange ao desenvolvimento do Pensamento
Computacional, os programas dos dois paises recaem na énfase
sobre a transigao entre as linguagens numeérica e algébrica por meio
de multiplas representacdes em  situagdes problemas.
Especificamente, a BNCC (MEC, 2017) traz habilidades inerentes
ao desenvolvimento do mesmo na perspectiva da construgao de
algoritmos na unidade Algebra, considerada muito especifica e,
por vezes, dissociada do objeto de conhecimento apontado
prescrito na BNCC (MEC, 2017).
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As AE (ME, 2018) recomendam o uso de dispositivos e
aplicativos visando a compreensao e habilidades para a utilizacao
de equipamentos digitais capazes de promover criagdo,
comunicagdo, previsdao e descricdo de solugdes, porém sem
clarificar seus reais objetivos (CANAVARRO et. al., 2019), muito
embora nunca refiram o Pensamento Computacional. As
OCPMCMEB (DGE, 2016) trazem perspectivas sobre iniciacao a
linguagem de programacdo, desenvolvimento do pensamento
matematico e aplicagOes digitais, que pressupdoem desenvolver
competéncias relativas ao Pensamento Computacional.

Revisio de Literatura

As investigagOes sobre as Tecnologias Digitais realizadas por
pesquisadores, como Dick e Hollebrands (2011), enfatizam que uso
estratégico fortalece os processos de ensino e aprendizagem.
Gadanidis e Geiger (2010), Roschelle et al. (2010) e Suh e Moyer
(2007) dao a mesma énfase, agregando que o uso estratégico das
das mesmas podem apoiar a aprendizagem de procedimentos, bem
como o desenvolvimento de competéncias avangadas. Sobre
atitudes de alunos do Ensino Basico em relagdo a Matematica e o
papel dos professores, corrobora-se que:

A Matematica escolar, muitas vezes, se distancia da Matematica da vida, ou
seja, o que aprendemos na escola ndo é utilizado nas nossas relagdes,
enquanto membros de uma sociedade, na qual a cada dia se faz necessario o
dominijo de tecnologias ligadas a matematica. Por outro lado, profissionais
que atuam nessas areas precisam do dominio desses contetidos para poder
exercer as suas fungdes (SOARES, 2010, p. 5).

Para tanto, o professor necessita ser detentor de
conhecimentos tedricos que fornecam respaldo para a agao e que o
auxiliem a planejar suas aulas com o uso de tecnologias. A
perspectiva é de uma aprendizagem matematica significativa que
permita, ao aluno, a constru¢do dos conceitos matematicos por
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meio de uma dialética reciproca, despertando, nos estudantes,
atitudes positivas em relagao a Matematica.

No que se refere a utilizacao de calculadoras dentro de sala de
aula, evidencia-se por Faria (2007), Machado (2012) e Frant (2011) a
interagao tecnologia-aluno, que permite a autonomia do aluno
durante a realizacao das tarefas. Nunes (2011) ressalta a utilizagao
das “calculadoras graficas como um recurso tecnologico para a
Educagao Matematica e que devemos utiliza-las diante de um
planejamento reflexivo, durante a elaboracao de atividades que
contemplem a exploragao e potencialidades deste recurso na
aprendizagem” (p. 19).

De acordo com o parecer do National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 2015), reforga-se as ferramentas de tecnologia
para uso do professor e dos alunos através de tomada de decisao
que mantenha a Matematica, e ndo a tecnologia, como o foco de
ensino. Para definirem o uso da tecnologia, professores e
elaboradores de curriculo devem focar nas capacidades das
ferramentas disponiveis e atender as possibilidades apresentadas
pela tecnologia emergente, mantendo o foco em objetivos de
aprendizagem matematica. Os usos nao devem ser limitados aos
exigidos por avaliagbes externas e os estudantes devem
desenvolver procedimentos que incluem o uso da tecnologia.

O uso das TIC na escola auxilia na promogao social da cultura,
das normas e tradigdes do grupo. Ao mesmo tempo, ¢é
desenvolvido um processo pessoal que envolve estilo, aptidao e
motivagdo. A exploragdo das imagens, sons e movimentos
simultaneos sdo, aos alunos e professores, oportunidades de
interagao e produgao de saberes.

Portanto, faz-se necessario a utilizagdo de tecnologias em
contextos nao-matematicos que permitam integragao entre saberes.
A visao dos sujeitos sobre esses aparatos, os contextos, os
fendmenos e a forma de apresentacao aos discentes sao elementos
norteadores da politica de implementacdo das tecnologias nos
curriculos escolares.
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Na visao de Martin (2006), Literacia Digital é a consciéncia, a
atitude e a capacidade de utilizar solugdes e facilidades digitais
para: identificar, acessar, gerenciar, integrar, avaliar, analisar e
sintetizar recursos digitais, construir novos conhecimentos, criar
expressoes de midia e se comunicar com os outros. Jenkins et al.
(2009) destacam a importancia de Tecnologias Digitais para a
constru¢gdo do conhecimento, onde o aluno desenvolve
competéncias de forma consciente e, para além da usabilidade,
saiba utilizd-las em seu contexto de vida de forma critica,
entrelacando as perspectivas apresentadas sobre Literacia
Matematica e Literacia Digital.

Wing (2006) propds competéncias sobre Pensamento
Computacional como: conceituar ao invés de programar;
habilidade fundamental e nao utilitaria; complementa e combina a
Matematica e Engenharia; gera ideias e nao artefatos; e para todos,
em qualquer lugar. Na mesma direcao, Barcelos, Munoz, Villarroel
e Silveira (2015) reforcam que a abordagem do Pensamento
Computacional no Ensino Basico é importante por ser uma etapa
que varias prioridades, ideologias e filosofias lutam por atengao
(Computer Science Teachers Association [CSTA] & International
Society for Technology in Education [ISTE], 2011).

A revisao de literatura apontou para a necessidade de estudos
e pesquisas que abordem questdes relativas ao uso estratégico das
Tecnologias Digitais por meio de processos interativos que
envolvam a autonomia e o protagonismo consciente e critico dos
sujeitos envoltos no processo educacional.

Metodologia

Com respeito a delimitagaio do método da pesquisa, foram
realizadas entrevistas com dois professores de Matematica do Ensino
Basico de escolas publicas distintas pertencentes ao agrupamento de
escolas do distrito de Lisboa em Portugal e dois docentes que
lecionam na rede municipal na cidade do Rio de Janeiro no Brasil. As
escolas foram escolhidas no ambito de contatos realizados para uma
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investigagao em nivel de P6s Doutoramento, cujo objetivo foi estudar
a Educagao Matematica nos curriculos oficiais vigentes praticados no
Brasil e em Portugal, principalmente no que tange as recomendacoes
acerca da utilizagao de tecnologias digitais.

Foram realizadas entrevistas com professores
evidenciaram utilizar a tecnologias em suas praticas e que
relevaram estar em exercicio profissional durante as reformas
curriculares ocorridas em Portugal e no Brasil nos ultimos anos. O
perfil dos docentes estd disposto no quadro 7 a seguir se apresenta:

que

Quadro 7: Perfil dos professores brasileiros e portugueses entrevistados.

Pesquisad | Sex | Tempo de Formacao Formacao Anos de
o o Magistério Inicial Continuada atuacio
PBl M | 5anos Licenciatura | Pds graduagao | Anos Finais do
Plena em em Docéncia Ensino
Matematica de Ensino Fundamental
pela UNESA | Superior pela (6° a0 9° ano).
-2014 (Sendo | UCAM - 2015.
7/8 do tempo
cursados na
UGF)
PBZ M Nao Licenciatura Nao Anos Finais do
Informad em Informado Ensino
Matematica Fundamental
o pela FEUC. (6° a0 92 ano).
EBPrPr1 F | 24 anos Licenciatura Mestrado em 32 Ciclo do
em Ensinoda | Educagdo, na Ensino Basico
Matematica, area da (7° a0 92 ano)
Universidade Didatica da
de Evora, Matematica,
terminada pela
em 19 de Faculdade de
maio de 2000. Ciéncias da
Universidade
de Lisboa.
Doutorado em
Educagéo, na
area da
Didatica da
Matematica,
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pelo Instituto
de Educacao
da
Universidade
de Lisboa.
Po6s-graduacao
em Educacao,
na area de
Administracao
Escolar, pelo
Instituto de

Educacao da
Universidade
de Lisboa.
Earr2 23 anos Curso Ensino | Mestrado em Entreo7.%e
de Didéatica da 12.2 anos de
Matematica- Matematica- escolaridade.
Faculdade de Instituto de (3%cicloe
Ciéncias da Educacao da Ensino
Universidade | Universidade Secundario).
de Lisboa. de Lisboa.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Visando a andlise e uma tentativa de comparagao dos
discursos desses professores entrevistados, foram constituidas
revisdo da literatura e consulta sobre as perspectivas de utilizagao
de Tecnologias Digitais presentes em documentos oficiais em
vigéncia no momento da investigagao no Brasil e em Portugal.

Foram utilizadas individuais do tipo
semiestruturada por considerar que, por meio dela, seria
possivel, como ressaltam Bauer e Gaskell (2002), permitir aos
entrevistados discorrerem a vontade sobre pontos fundamentais
do processo relacionado aos atos de curriculo com a utilizagao

entrevistas

de tecnologias digitais.

As entrevistas foram realizadas entre os anos de 2018 e 2020 e
as mesmas foram registradas em audio. A utilizacao de Tecnologias
Digitais nas aulas de Matematica em seu contexto escolar foi um
dos pontos principais da entrevista.
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O método que alicer¢ou as analises dos dados colhidos nas
entrevistas foi a andlise do discurso. Segundo Vergara (2010) a
andlise do discurso é um método que visa nao s6 apreender como
uma mensagem € transmitida, mas sim como explorar o seu
sentido. Tal analise do discurso implica em considerar que tanto o
emissor como também o receptor de uma mensagem, bem como o
contexto em que esse discurso estd inserido.

Para a andlise e comparagao dos discursos evidenciados na
entrevista, foram adotadas categorias apds uma primeira leitura
das entrevistas, onde pretendeu-se codificar (salientar, classificar,
agregar e categorizar) trechos da entrevista transcrita com os
professores brasileiros (PB1 e PB2) e professores portugueses (PP1
e PP2), que apresentaram perspectivas de trabalho relativas as
conexdes da utilizagao de Tecnologias Digitais com: (1) Atitude face
a Matematica, (2) Utilizacdo da calculadora; (3) Literacia Digital; (4)
Contextos ndo matematicos; e (5) Pensamento Computacional.

Apresentacao e analise dos dados

No que tange a categoria Afitude face a Matemdtica, os
professores brasileiros e portugueses enfatizaram suas visdes sobre
a perspectiva da relagao entre as tecnologias digitais e uma relagao
positiva dos alunos em relagao a Matematica, sinalizando que:

Os alunos ji chegam em sala usando termos tecnoldgicos interessantes, como
Kilobytes, Megabytes, Gigabytes. Alguns jd associam as poténcias de 2 as memdrias
de seus pendrivers e celulares como 2 Gigas, 4 Gigas, 8 Gigas, 16 Gigas, 32 Gigas,
... Muitos perguntam porque ndo tem 3 Gigas, 6 Gigas e porque pula de 8 Gigas pra
16 Gigas. E nesse momento que entra a matemdtica, ndo como consequéncias mas
como causa. Apresento a matemdtica como uma ferramenta pra tecnologia e nio o
contrdrio (PB1)

As tecnologias digitais vieram para ficar, ndo tem como voltar atrds nem lutar
contra, vejo com otimismo essa relagdo pois tudo que é tecnoldgico atrai a atengdo
dos alunos, mas precisamos saber canalizar, pois é muito fdcil “se perder” nessa
infinidade de ferramentas e aplicacdes. Mas sem diivida, serd de grande contribuicido
e tem muito a agregar. (PB2)
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Vivemos em uma geragdo tecnoldgica, e acredito que a tecnologia realmente veio para
ficar e deve ser usada de forma construtiva. (PP1)

A meu ver as tecnologias digitais no ensino de Matemdtica servem como uma
motivagdo para os alunos desde que sejam bem utilizadas. (PP2)

Os discursos dos entrevistados reforgam que o uso estratégico
das tecnologias digitais (DICK; HOLLEBRANDS, 2011) fortalece os
processos de ensino desde que sejam bem utilizadas, sendo
essenciais para a construgao de novos conhecimentos e servem de
motivacao para essa geragao inserida em uma sociedade cada vez
mais tecnoldgica (SOARES, 2010; SUH; MOYER, 2007; MARTIN,
2006). Especificamente, um professor brasileiro elucidou o exemplo
de uma situagdo envolvendo memorias de dispositivos, utilizando-
se de termos que remetem-se a tecnologia e introduzindo a
matematica como causa de tal abordagem (NCTM, 2015).

No que tange a categoria Utilizacdo da calculadora, os docentes
posicionaram-se contrarios, destacando que:

Como é apenas uma recomendagdo eu ndo dou muita importincia. Obrigar o aluno
a fazer todas as contas no ldpis e papel é como reinventar a roda. (PB1)

Me posiciono de forma contrdria. Vejo a calculadora apenas como um “acelerador de
resultado de contas” e ndo o objeto central de qualquer atividade que seja, “apertar
botdes” por si s6, ndo evidencia que o aluno tenha adquirido os conceitos planejados.
Na minha concepgio o que importa é que o aluno entenda os conceitos e o raciocinio
envolvidos na atividade. Mas é claro que, o professor precisa saber dosar e utilizar a
ferramenta de forma correta. (PB2)

Configura-se um retrocesso, pois valoriza somente o cdlculo escrito, quando se
deveria realizar conjeturas, indo mais longe por meio de processos de descoberta e
validagdo. Ela deve ser usada desde os primeiros anos de forma exploratéria, como
[...] [em] adi¢des sucessivas traduzidas como multiplicacdo. (PP1)

do concordo. A calculadora estd também ligada as avaliagdes externas, como é feita
no 9.2 ano (final do 3.° ciclo), onde uma parte da prova é com utilizacdo de
calculadora e outra nio. (PP2)

Os professores brasileiros mostraram resisténcia a
recomendacgdo sobre o uso de calculadora, um destacando a
necessidade do uso do lapis e papel e outro classificando o recurso
apenas como acelerador de contas, dando énfase ao
desenvolvimento do raciocinio matematico, porém ao final
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destacando que a ferramenta pode ser adotada de forma moderada
e correta, mas sem especificar a tipologia de situagoes didaticas que
tal recurso seria relevante e promissor.

Os docentes portugueses destacaram o retrocesso da reforma
introduzida pelo PMCMEB (BIVAR et. al., 2013) ao enfatizar que a
calculadora sé deveria ser adotada em situac¢des de ensino nos anos
mais avangados. Os docentes enfatizaram que a mesma deve ser
adotada com carater exploratério desde os primeiros anos de
escolaridade. Um dos professores trouxe a perspectiva de sua
adogao desde os primeiros anos da Educacao Basica, uma vez que
a calculadora é adotada em uma parte da avaliacao em larga escala
do sistema de ensino portugueés.

Foi perguntado também se recordavam alguma aula do ano
corrente ou anterior em que tivessem usado a calculadora grafica:

Nido uso calculadoras grificas com meus alunos. (PB1)

Infelizmente ndo tive essa oportunidade, mas pelo que vejo no dia a dia da sala de
aula, a calculadora grifica seria uma ferramenta muito 1til, para os alunos do 9.°
ano particularmente, iria agregar bastante. (PB2)

No 7.2 ano [foi utilizada] para explorar o declive de uma reta para estudo de funcoes,
verificando o papel dos coeficientes, variando pardmetros de forma exploratéria. Os
alunos eram convidados a verbalizar o que ocorria por meio das exploracdes
realizadas na calculadora grdfica. (PP1)

Sim, no terceiro ciclo com o estudo de Fungdes. Também em uma situacdo
envolvendo sensores que trabalhavam simultaneamente com a calculadora grdfica.
Os dados eram recolhidos e os sensores os enviavam para as calculadoras. A
calculadora deve ser usada de forma critica e as calculadoras grificas sdo essenciais
na investigacdo matemdtica das tarefas propostas aos alunos. (PP2)

Um professor brasileiro disse que nao utiliza a calculadora
grafica e o outro destacou que a ferramenta poderia ser agregadora
para a adogdo no 9.° ano sem explicitar quais conteudos e/ou
formas de abordagem. Um dos docentes portugueses exemplificou
o trabalho em sala de aula com variagao de parametros no ensino
de Fungdes e a comunicagao oral em carater exploratorio a partir
da utilizagdo de calculadoras graficas e o outro numa situagao
didatica de forma combinada com sensores (FARIA, 2007;
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MACHADO, 2012; FRANT, 2011; NUNES, 2011). Um professor
portugués também destacou a necessidade de utilizacdo de
calculadoras gréficas de forma critica (JENKINS et. al., 2009).

No que tange a categoria Literacia Digital, os professores foram
questionados se os programas mais recentes dos paises trazem
novas perspectivas de trabalho em relacdao a utilizacao das
tecnologias digitais, enfatizando que:

Sim. Gostei bastante dessa parte e ndo poderia ser diferente. A demanda de
conhecimento sobre novas tecnologias e a utilizagdo de materiais digitais nos obriga
a pensar de maneira diferente de anos anteriores. Um exemplo disso é a parte de
Probabilidade e Estatistica. O uso de uma simples calculadora jd se faz necessdrio
quando se pretende calcular uma média e até o uso de um computador mais
sofisticado para se desenhar um grdfico ou buscar informagoes em um banco de dados
de algum site. (PB1)

Sim. Existe uma competéncia na BNCC que enfatiza exatamente isso.
“Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagio de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas priticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagoes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.” As tecnologias digitais passaram as ter uma grande importincia e
viraram protagonistas no processo ensino — aprendizagem, antes eram apenas um
“plus”, uma recomendacio. Agora ela estd no centro do ensino. (PB2)

Sem diividas, pois apela para a participacdo ativa dos alunos com o uso de tecnologias
digitais. (PP1)

Niio recordo como o documento traz. (PP2)

Um professor brasileiro remeteu-se as demandas de
conhecimento sobre novas tecnologias e a utilizagao de materiais
digitais exigindo uma nova postura dos docentes frente as mesmas
e traz a unidade temadtica Probabilidade e Estatistica como uma
possibilidade de combinagao de recursos como a calculadora e o
computador. O outro professor destaca uma competéncia sobre
Literacia Digital contida na BNCC (MEC, 2017), explicitando a
necessidade de um protagonismo docente frente ao uso de
Tecnologias Digitais que passaram a ocupar uma centralidade nos
processos de ensino.

102


http://porvir.org/?s=protagonismo

Um professor portugués destacou as perspectivas de
participagdo ativa dos alunos apresentadas pelo documento
Aprendizagens Essenciais, que remetem-se a consciéncia, a atitude
e a capacidade de utilizar solu¢des e dinamismos oferecidos pelas
tecnologias digitais para que os alunos, em suas atividades
matematicas, possam vir a identificar, acessar, gerenciar, integrar,
avaliar, analisar e sintetizar recursos digitais, construir novos
conhecimentos, criar expressoes de midia e comunicar-se com os
outros colegas (MARTIN, 2006). O outro nao se recordou sobre as
perspectivas gerais que as AE (ME, 2018) traz sobre a adogao de
tecnologias digitais.

Na categoria Contextos ndo matemdticos, os entrevistados foram
indagados se, em termos de orientagdes curriculares oficiais, a
utilizagdo de Tecnologias Digitais foi prescrita mais para contextos
puramente matematicos ou visa promover o raciocinio e a
comunica¢ao matematica. Sinalizaram que:

Ela é prescrita tanto para contextos matemdticos quanto para o raciocinio e a
comunicagdo. Um exemplo disso é o fato de os alunos hoje estarem escrevendo muito
mais do que a dez anos atrds. Gragas ao uso (de alguns) do celular, alguns apps
forcam os alunos a escrever corretamente e os torna mais informados também sobre
temas globais. (PB1)

A resposta estd na propria competéncia, as tecnologias assumiram papel de destaque
e serdo utilizadas para potencializar todas as virtudes existentes, entdo ndo serd
apenas um contexto puramente matemdtico, e sim uma forma de produzir
conhecimento e aprimorar a comunicagdo. (PB2)

O Programa de 2013 enfatiza a reproducio [e a] memorizagdo. E o documento
‘Aprendizagens Essenciais’ enfatiza a realidade, o contexto e a experiéncia
(explicagio do pensamento, raciocinio) de acordo com o perfil dos alunos. (PP1).

O programa de 2013 é demasiadamente extenso e exigente ao nivel e idade dos alunos
as quais se destinam. Mesmo ndo recordando de perspectivas sobre a utilizacdo de
tecnologias, o documento “Aprendizagens Essenciais” wveio para agregar ao
programa de 2013. (PP2)

Os professores brasileiros foram unanimes que a BNCC (MEC,
2017) traz recomendag0es sobre a utiliza¢ao de Tecnologias Digitais
tanto para contextos matematicos como para nao-matematicos,
revelando conhecimento da prescricdio e destacando que as
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perspectivas do documento giram em torno ndao sé do
desenvolvimento do raciocinio matematico, mas também da
adocdo de recursos de tecnologia da informagdo e comunicagao
frente as demandas do mundo globalizado.

Orelato dos professores portugueses configurou-se como uma
critica aos PMCMEB (BIVAR et. al.,, 2013) por enfatizar processos
mecanicos e engessados de aprendizagem, que vai na contramao
dos pressupostos apontados sobre os objetivos do Ensino Basico,
segundo o Art. 7¢ da LBSE. Este enfatiza que os alunos deverao ser
inseridos em contextos propicios para o desenvolvimento do
desenvolvimento do raciocinio. Semelhantemente, Suh e Moyer
(2007) enfatizam sobre o uso estratégico das Tecnologias Digitais
para apoiar a aprendizagem de procedimentos, bem como o
desenvolvimento de competéncias avangadas, tais como a
resolucao de problemas, raciocinio e justificativas.

Em outro momento, foi perguntado se utilizam Tecnologias
Digitais em contextos nao matematicos, como sugerem os
programas curriculares e se existia algum campo da 4drea em que o
uso de Tecnologias Digitais era mais utilizado em suas aulas. Os
docentes entrevistados responderam que:

Utilizo algumas tecnologias digitais nas oficinas de robdtica, mas sempre com contextos
matemdticos. Algumas situacdes envolvem sim Arte, por exemplo, onde eles pesquisam
combinagoes de cores para pintar os robds. E também usei em ano passado os dculos de
realidade virtual para mostrar alguns museus para meus alunos. Nesse caso foi fora do
contexto matemidtico. Embora tenha usado os éculos de VR na aula de matemitica a ideia
era mostrar a importdncia do uso de tecnologias digitais.

Estatistica. E mais utilizado porque envolve muitos grificos e contas. Eu gastaria
dias para desenhar no quadro alguns grdficos que, com o auxilio de um projetor e
um notebook, eu gasto dois tempos de aula para mostrar para os alunos.

Geometria. E muito mais simples mostrar a animagio de um sélido geométrico sendo
planificado do que tentar desenhar isso no quadro. Seria até impossivel desenhar tal
animagdo. (PB1)

Sim, nas aulas de Projeto de vida e Estudo dirigido, pois como ndo existe ementa
nem cronograma especifico para essas disciplinas, consigo utilizar de forma mais
“livre” as tecnologias, conseguindo assim concatenar melhor. (PB2)

Sim. Trabalho interdisciplinar com diferentes dreas, inquérito de cidadania e satide
e realizando tratamento de dados. Os alunos possuem a disciplina Tecnologia da
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Informacdo e Comunicagdo em seu curriculo”. Utilizo sempre em Geometria,
Funcoes e Tratamento de Dados. (PP1)

“Ndo me recordo de utilizar tecnologia em contextos ndo matemiticos e ndo hd um
campo exato que a utilize com maior frequéncia. (PP2)

Especificamente sobre a adocao de tecnologias em contextos nao
matematicos, um dos docentes brasileiros destacou o uso de
Tecnologias Digitais nas oficinas de robotica, mas prioritariamente em
contextos matematicos, porém em situagdes que envolvem Arte e
realidade virtual fora do contexto matematico e a respeito da unidade
temadtica em que mais utiliza a tecnologias, destacou a Estatistica, onde
¢ possivel otimizar a abordagem da parte grafica. Também destacou
o trabalho com animagdo e planificagio de sdlidos na unidade
Geometria. J4 o outro professor destacou o uso “mais livre” de
tecnologias durante as aulas do Projeto de vida e Estudo dirigido, que
nao possuem ementa e nem cronograma especificos, como uma
situagdo de adogao de tecnologias em um contexto nao matematico.

Sobre a questdo do uso de tecnologias em contextos nao
matematicos pelos professores portugueses, o relato de um dos
entrevistados vai ao encontro das orientagdes vigentes em
Portugal. Elas preveem que as competéncias definidas para o
Ensino Bésico sejam garantidas, prescrevendo-as como um dos
principios de aprendizagem no contexto da disciplina TIC. Esta
pressupoe alfabetizacdo em TIC para o adequado uso das
ferramentas, refor¢ado pela Autonomia e flexibilidade curricular,
integrando a componente de TIC (MEC, 2018, p. 2933). Tal
perspectiva é adotada pelo PP1 nos campos de Geometria, mas
também em Funcgdes e Tratamento de Dados. O PP2 relatou nao
utilizar as tecnologias em outros contextos e que nao existe um
campo em que as adote com maior frequéncia.

A questdao abordada na categoria Pensamento Computacional
tratava a respeito sobre o espago que é dado nas aulas sobre o
desenvolvimento dessa questao, como é abordado nas aulas e qual
a sua importancia na proposta curricular da escola e nos programas
oficiais, onde os professores evidenciaram que:
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Existe um site “A hora do cédigo” em que é mostrada como funciona a programacio
de computadores de forma mais lidica através de desafios. Ultilizei esse mecanismo
por algumas vezes nas minhas aulas de estudo dirigido e projeto de vida (Disciplinas
que existem no curriculo da SME). (PB2)

Digamos que o pensamento computacional nio é o foco na Educagdo Bdsica. Existe
o projeto Programacdo e Robdtica, mas ndo é simples inserir isso nesta etapa, mas
reconheco a importincia da Matemdtica na programagdo, ndo s6 em linguagem
bindria. A programagdo por condigdes, como no Scratch, permite que os alunos sejam
mais auténomos. (PP1)

Nido trabalho com abordagens que envolvem o desenvolvimento do Pensamento
Computacional. (PP2)

Os professores brasileiros destacaram perspectivas sobre a
abordagem do Pensamento Computacional. Um deles ja havia
sinalizado o uso de Tecnologias Digitais nas oficinas de robdtica
em um contexto matemdtico nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, envolvendo Arte e realidade virtual e o outro
docente sinalizou um exemplo de um site que aborda
programacao de computadores de forma ludica em disciplinas
fora da regéncia formal da disciplina Matematica.

Somente um dos professores portugueses posicionou-se sobre
o desenvolvimento do Pensamento Computacional. Seu discurso
evidencia a dificuldade em se abordar o Pensamento
Computacional no Ensino Basico, onde é possivel que os alunos
desenvolvam ideias, e ndo artefatos (WING, 2006) em processos
autébnomos, como utilizando a linguagem Scratch. Entretanto,
reconhece sua importancia (CSTA; ISTE, 2011) nas propostas
curriculares para esta etapa de ensino (BARCELOS et. al., 2015).

O docente ainda relatou a existéncia de um Projeto de Robotica
em seu ambito escolar que serve para a derrubada de alguns mitos,
tais como programar € somente para cientistas e programadores
profissionais ou de que recursos como a robdtica, nao sao uteis ou
possiveis para se ensinar contetidos curriculares. Incluir a robdtica
nos meios educacionais, como uma fonte de producdao de
principios de aprendizagem na Educacao Basica, pode servir para
motivar os alunos a desenvolverem novos conhecimentos (nao
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apenas curriculares), além de tornar o ambiente escolar mais
atrativo (MAFRA et.al., 2017).

A Figura 33 a seguir ilustra alunos envoltos em processos
criativos em uma perspectiva de abordagem da Robdtica no
contexto escolar:

Figura 33: Ilustracao de alunos inseridos em um projeto de Robética
Educacional.

&
L

Fonte: Projeto Roboética Educacional®.

Os relatos evidenciam a dificuldade de trabalhar a perspectiva
do Pensamento Computacional no Ensino Basico, mas a existéncia de
projetos ou oficinas de Robdtica vem emergindo nos contextos
escolares de professores de ambos os paises, evidenciando que os
mesmos reconhecem sua importancia (CSTA; ISTE, 2011) e a
necessidade de maiores abordagens do Pensamento Computacional
nas reformas curriculares atuais (BARCELOS et. al., 2015).

° Disponivel em: https://www.professorakeila.com.br/p/robotica-educacional.html
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Resultados

As andlises dos discursos evidenciaram conexdes entre
Tecnologias Digitais e as categorias adotadas. No quadro 8 a seguir,
apresenta-se a sintese da comparacao dos discursos dos docentes
dos dois paises referentes aos atos de curriculos e visdes sobre as
reformas de documentos curriculares recentes, destacando
similaridades e especificidades, no que tange a adogao de
Tecnologias Digitais:

Quadro 8: Similaridades e especificidades dos discursos dos docentes
brasileiros e portugueses no que tange visdes e praticas nos contextos de
reformas curriculares recentes nos paises.
CATEGORIAS SIMILARIDADES ESPECIFICIDADES

XN E=T | &N

(1) Atitude face a || Reconheceram que o || Ilustrou-se uma

Matemdtica. uso estratégico das || situacdo
tecnologias digitais || problema
fortalece os processos || envolvendo
de ensino e || memorias de

aprendizagem da atual || dispositivos
geracdo e podem vir a || moveis,
apoiar a aprendizagem || utilizando-se de

de procedimentos || termos que
matematicos em | remetem-se a
conexao com a || tecnologia e
realidade. introduzindo a
matematica

Ccomo causa e nao
consequéncia de
tal abordagem
dos recursos.

(2) Utilizagdo da Mostraram-se Sinalizaram o
calculadora resistentes a || retrocesso na
recomendacao reforma

sobre o uso de || introduzida pelo
calculadora na || PMCMEB (2013),

BNCC, um || ao enfatizar que a
destacando a || calculadora s6
necessidade do || deveria ser
uso do ldpis e || adotada em
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papel e outro || situagdes de
classificando o || ensino nos anos
recurso apenas || mais avangados,
como acelerador || refutando o que
de contas, dando || tal ~ perspectiva
énfase ao || representaequea
desenvolvimento || mesma deve ser
do raciocinio || adotada com
matematico. carater
exploratorio
desde 0s
primeiros anos de
escolaridade.
Exemplificagdo
de  abordagem
utilizando
tecnologias  na
variagao de
parametros  no
ensino de
Funcbes e a
énfase na
comunicagao oral
em carater
exploratério  a
partir da
utilizagao de
calculadoras
graficas.

(3) Literacia digital || Assumiram que as || Reforcaram que || Reconheceram
tecnologias promovem || a adogao de || que as
protagonismo no || tecnologias tecnologias
ensino de Matematica. exigem  novas || digitais

posturas dos || estimulam a
docentes nas || participagao ativa
situagdes dos alunos.
didaticas

propostas  nas

aulas de

Matematica.

(4) Contextos nao- Enfatizou*se  a || Adotam

matemdticos conexao  entre || tecnologias

arte e realidade || digitais no ambito
virtual em || da Flexibilidade
contextos  nao- || em contextosnao-
matematicos matematicos nos
com énfase na || campos de
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utilizacao de
tecnologias  na
unidade tematica
Estatistica,

otimizando a
abordagem da
parte gréfica e o
trabalho com

animacao e
planificacio  de
sélidos na
unidade

Geometria. O uso
de tecnologias
durante as aulas
do Projeto de
vida e Estudo
dirigido.

computacional

) Pensamento

Relataram existéncia de
oficinas de Robética no
contexto escolar,
mesmo com todos os
desafios e dificuldades
de abordagem na

Educacao Basica.

Destacaram a
implementagao
de oficinas de
Robotica,
prioritariamente
em contextos
matematicos e a
existéncia de um
site ladico que
trata sobre
programagao.

Geometria,
Fungdes e
Tratamento  de
Dados e
utilizacao de
tecnologias  em
contextos
puramente
matematicos.
Relatou-se as
potencialidades

da programacao
em  linguagem
Scratch e  a

existéncia um
projeto de
Robotica.
Apontaram que o
projeto pode
servir para
motivagdo e a
construgao de
novos
conhecimentos
curriculares e
extracurriculares

pelos alunos.

Fonte: O autor.

As andlises comparativas dos discursos dos professores

brasileiros

portugueses

evidenciaram

aproximacoes

dissonancias entre seus atos de curriculo no Ensino Basico no que
se refere a utilizacdo de Tecnologias Digitais, a literatura e as
perspectivas prescritas nos documentos curriculares recentes de
Matematica nos paises.
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CONSIDERACOES FINAIS

Perspectivas verificadas sobre os processos de
reformas, as orientacoes e a adocao de tecnologias para
o ensino de Matematica no Brasil e em Portugal

Esta sessdo propde-se a elucidar o resultado das andlises
realizadas nos capitulos anteriores no que concerne aos contextos
de influéncia e producao dos documentos, andlise documental
acerca das recomendacgOes gerais e ano a ano sobre a adogao de
Tecnologias Digitais e os atos de curriculo dos docentes brasileiros
que adotam tecnologias em seus contextos de pratica.

Ficou evidenciado com as andlises do Contexto de influéncia e
Contexto de producao, integrante do Ciclo de Politicas elaborado por
Ball (1994), das andlises fases da metodologia da Educagao
Comparada sintetizadas por Pilz (2012) e das andlises dos
discursos publicos da SBEM e da SPIEM, que a produgao da BNCC
(MEC, 2017) no Brasil e dos PMCMEB (2013) e AE (ME, 2018) em
Portugal,  configuraram-se como processos de reforma de
prescri¢des curriculares vistas como textos politicos resultantes de
tensoes, disputas e acordos, pois os grupos que atuavam dentro de
diferentes lugares da producao dos textos competiam para
controlar as representac¢des da politica (MAINARDES, 2006, 2018).

Novas vozes ganharam notoriedade no processo de reforma
dos curriculos de Matematica no Brasil e em Portugal
representadas nos processos e contextos politicos dos dois paises
(BALL, 2013). Vozes essas representadas por grupos e organizagoes
com visiveis influéncias e como tendéncia ao cumprimento de
processos integrantes de um agenciamento internacional de
reformas (BALL, 1994, 2013; PASSOS; NACARATO, 2018).

As entidades de educadores matematicos se pronunciaram
sobre o0s retrocessos nas propostas da BNCC (2017) e os PMCMEB
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(2013), que se debrugam em contetildos que podem servir a um
modelo de gestao (MACEDO, 2014) e que focam prioritariamente
a performatividade (BALL, 2010, 2014).

Prescri¢oes essas apontadas como solugao para os problemas
do ensino de Matematica nos paises (AVELAR; BALL, 2017), mas
envoltos em processos turbulentos, onde as vozes da SBEM e da
SPIEM foram silenciadas na arquitetura das propostas curriculares
supostamente democraticas, mas que representaram modelos
verticalmente impostos (CARVALHO; LOURENCO, 2018).

A partir do que foi evidenciado na presente investigacao,
destaca-se a importancia de se considerar os posicionamentos
publicos emitidos pela SBEM e pela SPIEM e da voz dos
professores nos processos de elaboracdo das reformas,
responsaveis historicamente por pesquisas relevantes para/pela a
melhoria do ensino e pela democratizacdo do acesso ao
conhecimento matematico nos diferentes contextos dos dois paises.

O estudo comparativo evidenciou mais similaridades que
especificidades no que tange as perspectivas gerais das orientagdes
curriculares vigentes do Brasil e Portugal acerca da abordagem da
utilizagdo de Tecnologias Digitais na Educagdo Matematica,
indicando convergéncias nas reformas recentes dos curriculos
(ICMI Study, 2017).

Na fase prospectiva, foram analisadas as tendéncias para a
Educacdo Matematica no que tange as categorias analiticas para as
Tecnologias Digitais inspiradas no quadro do Projeto MCDA e na
revisao de literatura. A andlise de elementos gerais do documento
referente a categoria Cl (Literacia Digital), com respeito as
similaridades, permitiram inferir que a BNCC (MEC, 2017) e as AE
(ME, 2018) prescrevem as Tecnologias Digitais como ferramenta
essencial para o desenvolvimento de atividades matematicas em
contextos sociais e culturais (GADANIDIS; GEIGER, 2010;
ROSCHELLE et.al., 2010; SUH; MOYER, 2007), onde os alunos deverao
estar envoltos em processos reflexivos que envolvam capacidades de
Literacia Digital e que considerem a Histdria da Matematica.
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Especificamente, as OGCPMEB (DGE, 2016) trazem
perspectivas para que os alunos utilizem aplicagoes interativas com
software especificos para exploracdo e comunicacao digital com
énfase na ilustracdo em detrimento de processos criticos.

Em Portugal, as AE (ME, 2018) orientam a utilizacdo de
dispositivos e aplicativos sem explicitar com clareza suas
intencionalidades (CANAVARRO et. al., 2019) e as OGCPMCMEB
(DGE, 2016) prescrevem o uso de software de Geometria Dinamica,
combinados com outros instrumentos para construgdes rigorosas
que se remetem a performance (BALL, 2010), uso de applets e
iniciacao a linguagem de programacao (OCDE, 2018).

Na andlise das perspectivas gerais dos documentos dos
paises, no que se refere a categoria C2 (Pensamento
Computacional), a similaridade identificada foi aquela
relativa a énfase na transicdo da linguagem numeérica e a
algébrica através de maultiplas representagoes. As
especificidades nas prescrigdes dos paises permitem inferir
perspectivas isoladas, mas deveriam ser pensadas nas
reformas de programas futuros.

Na BNCC (MEC, 2017), a énfase no desenvolvimento de
algoritmos na unidade “Geometria” foi prescrita uma habilidade
de forma muito especifica (6.° ano) e, por vezes, sem ligacao aos
objetos de conhecimento. Nas OGCPMCMEB (DGE, 2016), infere-
se a iniciacdo a linguagem de programacao por meio da linguagem
Scratch, com perspectivas de desenvolvimento do pensamento
légico matematico, e a utilizacao de applets para aplicagoes digitais
na formulacao e resolugao de problemas.

Em sintese, a investiga¢ao das perspectivas gerais dos documentos
permitiu reforgar o foco das habilidades e competéncias contidas nas
orientagdes curriculares vigentes, em ambos os paises, nos modelos de
performance (BALL, 2010), que se configura como uma tendéncia global
de gestao e controle referentes as intencionalidades das reformas
curriculares contemporaneas.
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Na andlise comparativa realizada ano a ano entre a BNCC
(MEC, 2017) e as AE (ME, 2018), na unidade “Numeros”, para o 7.°
ano, verificou-se somente similaridades. As AE (2018) (3.2 ciclo) e a
BNCC (2017) prescrevem que se criem condigdes para a
alfabetizacao em TIC, indo ao encontro da perspectiva do Projeto
Matematica 2030 (OCDE, 2018), configurando-se uma tendéncia
nas prescrigoes dos dois paises.

Na fase prospectiva, foram inferidas tendéncias em Educagao
Matematica nas categorias analiticas para as Tecnologias Digitais
propostas pelo quadro do Projeto Matematica 2030 da OCDE
(2018). A analise das habilidades (ano a ano) referentes a categoria
C1 (Literacia Digital), com respeito as similaridades, permitiu
inferir que recomendam que os alunos utilizem: aplicagoes
interativas com software especificos para exploragao e comunicagao
digital; software de Geometria Dinamica para tarefas de construcoes
geométricas e outros para construgao do conceito de ntimeros
racionais, porcentagens e problemas com equagdes para
representacao e verificagao de relagdes em contextos variados.

Na andlise comparativa ano a ano entre a BNCC (MEC, 2017)
e as AE (ME, 2018), na categoria C2 (Pensamento Computacional),
as competéncias e habilidades presentes nas prescri¢des dos dois
paises permitiram inferir que tal perspectiva deveria ser repensada
e inserida de forma mais coerente em reformas de programas
futuros. Em todas as etapas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, foram veiculadas criticas a respeito de habilidades
que se referem a construcdo de algoritmos, utilizacdo de
fluxogramas e a prescricoes de habilidades extremamente
especificas na BNCC (MEC, 2017).

Em sintese, a andlise comparativa ano a ano realizada entre as
recomendagdes da BNCC (MEC, 2017) e das AE (ME, 2018),
permitiram elucidar questoes concernentes ao rigor e destreza na
utilizagao de Tecnologias Digitais, predominancia na utilizacao de
software em uma perspectiva mais ilustrativa, e construgao de
algoritmos em linguagem especifica e limitada, limites na ligacao
entre Pensamento Computacional e linguagem algébrica, pontos
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estes que devem ser foco de reflexdes por parte pesquisadores da
area de Educacdo Matemadtica e Computacdo (BARCELOS;
SILVEIRA, 2012; BARCELOS et. al., 2015; CSTA, 2011; WING, 2006)
e elaboradores envoltos nos processos de reformas dos documentos
curriculares do Brasil e de Portugal.

A comparagdo ano a ano também permitiu evidenciar que os
documentos prescritos dos paises revelaram énfase na Literacia
Digital e especificamente a BNCC (MEC, 2017), poucos e limitados
enfoques sobre Pensamento Computacional. As AE (ME, 2018) nao
apresentam explicitamente nenhuma perspectiva nessa diregao.

Assim o Pensamento Computacional, configura-se em uma
perspectiva que demanda maior atengao de pesquisas sobre
passagens de dominios matematico e computacional (BARCELOS
et. al, 2015; SILVEIRA E BARCELOS, 2012) para que seja
considerada sem precipitagoes pelos autores dos programas desses
e de outros paises. Os objetivos devem ser o desenvolvimento do
Pensamento Computacional e sua compreensao como habilidade
fundamental de linguagem (WING, 2006), visando a criagao de
sistemas computacionais necessarios para as futuras geragdes
(PISA, 2016; CSTA, 2011).

As andlises dos discursos dos professores brasileiros e
portugueses reforcaram que o uso estratégico das Tecnologias
Digitais (DICK; HOLLEBRANDS, 2011), fortalecem os processos
de ensino e aprendizagem da atual geracao tecnologica,
fomentando aprendizagens e procedimentos, desenvolvimento de
competéncias avangadas. Estas competéncias culminam a
construgao de novos conhecimentos (MARTIN, 2006), podendo vir
a propiciar atitudes positivas em relacao a area de Matematica.

Os relatos dos professores brasileiros evidenciaram resisténcias
a adocgao de calculadoras, com um deles destacando a necessidade
do uso do lapis e papel e outro classificando o recurso apenas como
acelerador de contas, dando énfase ao desenvolvimento do
raciocinio matematico. Porém foram detectadas dissonancias nos
discursos pelo fato de um deles destacar que a ferramenta pode ser
adotada de forma moderada e correta, mas sem especificar a
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tipologia de situacdes didaticas que tal recurso seria relevante e
promissor. Outra dissonancia verificada no discurso, remeteu-se as
demandas de conhecimento sobre as novas tecnologias, que
culminam na adogdo de novas posturas dos docentes frente as
mesmas, onde o docente trouxe um exemplo de uma situagao
didatica que sugeria a combinagao da calculadora e do computador
adotados como recursos para o trabalho na Unidade Tematica
Probabilidade e Estatistica da BNCC (MEC, 2017).

Ja os discursos dos docentes portugueses reforcaram que o
PMCMEB (2013) configurou-se em um retrocesso ao recomendarem a
calculadora em situagdes de ensino apenas para os anos mais
avangados, relatando a necessidade de abordagem dessa perspectiva
desde os anos iniciais, pois proporciona a dinamicidade nas conexdes e
abordagens de varios contetidos do curriculo.

Um dos professores brasileiros destacou uma competéncia
sobre perspectivas da Literacia Digital prescrita na BNCC (MEC,
2017), explicitando a necessidade de um protagonismo docente
frente ao uso de tecnologias digitais que passaram a ocupar uma
centralidade nos processos de ensino. Os discursos dos professores
portugueses também elucidaram que a mais recente reforma
curricular de Matematica ocorrida no pais, por meio do documento
Aprendizagens Essenciais (ME, 2018), prioriza a participacao ativa
dos alunos com a utilizagdao de tecnologias digitais, trazendo
principios sobre Literacia Digital em contextos matematicos e nao-
matematicos por meio da Autonomia e Flexibilidade Curricular,
configurando-se uma retomada dessa perspectiva metodoldgica
quando se faz alusao ao Programa de Matematica de 2007.

Em vias de finalizacdo, sinteticamente, a analise dos discursos
dos docentes permitiram evidenciar a importancia da utilizacao de
Tecnologias Digitais em conexao com a realidade dos alunos para
fomentar atitudes positivas e responsdveis no processo de
usabilidade para construgao de novos conhecimentos.

Os discursos também retrataram a complexidade em propor
situagdes didaticas que promovam o desenvolvimento do
Pensamento Computacional no Ensino Basico, destacando a sua
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relevancia nas reformas curriculares contemporaneas por
possibilitar que os alunos gerem ideias e nao artefatos, em
processos que deverao priorizar o desenvolvimento de sua
autonomia, aparecendo no discurso de um professor de cada pais
perspectivas relacionadas a Projeto Multidisciplinar de Robdtica no
contexto escolar.

Nesse sentido, assim como ja constatado nas analises
comparativas documentais (perspectivas gerais e ano a ano), os
discursos refor¢aram a necessidade de discussao continua sobre as
énfases dadas a Literacia Digital nas reformas curriculares recentes
e abordagem da interdisciplinaridade no ambito de disciplinas
especificas que tratam sobre a utilizagio de Tecnologia e
Informagdo em contextos de praticas matemadticas e nao-
matematicas. Ratifica-se ainda a necessidade de foco em pesquisas
e conexOes entre Matematica e Pensamento Computacional, ja
evidenciadas nas andlises documentais, no Ensino Basico, para que
sejam fomentadas variadas praticas em projetos integradores que
desenvolvam a autonomia e o processo criativo dos alunos
(MAFRA et. al., 2017).

Decerto o debate nao se encerra aqui e muitas serao, ainda, as
tensoOes travadas no contexto da formagao e pratica de professores
e dos resultados impressos pelas reformas dos curriculos nos
contextos educacionais do Brasil e de Portugal.
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