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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no campo de investigacao da formacao de professores, mais
especificamente da formacdo inicial em Matematica dos professores dos anos iniciais
da Educacdo Basica. Guiada pela interrogacdo Qual € a formacédo manifesta nos
curriculos dos cursos de Pedagogia, na modalidade presencial, de
universidades federais do pais, para ensinar Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental?, teve como objetivo desvelar os conhecimentos para o ensino
de Matematica nos anos iniciais que estdo postos nos curriculos dos cursos de
Pedagogia do pais. Escolheu-se como campo de investigacdo as Universidades
Federais, mais especificamente, as disciplinas que tratam sobre a Matematica no
decorrer da formacao dos futuros professores. Adotou-se como critério selecionar os
cursos ofertados no contexto nacional, pois entende-se que as Universidades
Federais se constituem em um ambiente de formacdo que atende a todo o territorio
brasileiro. Para tanto, caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa e de cunho
documental, cujos dados foram obtidos via internet. Ao todo, foram contatadas 52
Universidades Federais que ofertam o curso presencial de Licenciatura em
Pedagogia. Destas, obteve-se resposta de 33, constituindo um corpus com 50 planos
de ensino. Para a andlise dos dados, foi utilizada a Anéalise de Conteudo de Bardin e
as categorias prévias sdo dadas por trés tipos de conhecimentos que, segundo Lee
Shulman, professores devem apresentar em sua base de conhecimentos para o
ensino: o conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagdgico do contetdo e o
conhecimento curricular. A analise das ementas e dos planos de ensino dos referidos
cursos possibilitou elucidar que o conhecimento mais abordado € o pedagdgico do
conteddo e o menos abordado € o conhecimento curricular. A investigacdo podera
contribuir com as discussfes relacionadas a formacdo de professores dos anos
iniciais, bem como sobre as estruturas das disciplinas que abordam a Matematica nos
cursos de Pedagogia, fornecendo indicadores para possiveis reestruturacdes
curriculares, mediante aprofundamento.

Palavras-chave: Formacéo inicial de professores. Pedagogia. Conhecimentos.
Conteudo matematico. Ensino de Matematica.



ABSTRACT

This research is inserted in the field of investigation of the formation of teachers,
specifically of the initial development in Mathematics of the teachers of the initial years
of Basic Education. Guided by the question What is the training shown in the
Education on-campus college courses from federal universities in the country,
to teach mathematics in the early years of elementary school?, aimed to reveal
knowledge for the teaching of Mathematics in the early years that are included in the
curriculum of Education courses in the country. Federal Universities were chosen as
the research field, more specifically, the subjects that deal with Mathematics during the
training of future teachers. It was adopted as a criterion to select the courses offered
in the national context, as it is understood that Federal Universities are constituted in
a training environment that serves the entire Brazilian territory. To this end, this paper
is characterized as a qualitative and as a documentary research, whose data were
obtained via the internet. Altogether, 52 Federal Universities that offer the on-campus
Education Degree were reached. Of these, 33 responded, constituting a corpus of 50
teaching plans. For data analysis, Bar di n
previous categories are given by three types of knowledge that, according to Lee
Shulman, teachers must present in their knowledge database for teaching: the
knowledge of content, the knowledge of the pedagogical content and the curricular
knowledge. The analysis of the disciplines summaries and teaching plans of the
referred courses made it possible to clarify that the most approached knowledge is the
pedagogical content and the least approached is the curricular knowledge. The
research may contribute to the discussions related to the training of teachers of the
early stages of school, as well as on the structures of the subjects that address
Mathematics in Education courses, providing indicators for possible curricular
restructuring, through further development.

Keywords: Initial teacher education. Education. Knowledge. Mathematical content.
Mathematics teaching.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo inicial, discorro sobre minha trajetoria de aproximacao ao tema
de pesquisa, bem como inquietacdes que foram sendo modificadas ao longo do
processo. Sao apresentados também objetivos e questdo norteadora da pesquisa,
além da estrutura e dos capitulos do trabalho.

1.1 OS PRIMEIROS PASSOS EM DIRECAO AO TEMA

Durante minha trajetéria no curso de graduacdo em Matematica, realizei um
projeto de Inicia-«o0o Cient2fica (IC),
i ni ci ai s 0 .estuNae ¢ eomprepndet a Investigacdo Matematica (IM). Nesse
estudo, além do aprofundamento tedrico, busquei em producdes académicas da area
da Educacdo Matemética trabalhos que apresentassem atividades de Investigacéo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e pude perceber que esse é um
campo ainda em aberto, no qual a sua presenca ainda é timida.

| sso f oi di scutido na Comuni ca- «o

i nt

Ci

I nvestiga-«0 Matem8tica nos anos iniceai s:

meu orientador na época, Professor Dr. Tiago Emanuel Kliber, apresentada no XIli
EPREM i Encontro Paranaense de Educacdo Matematica, bem como no relatério
escrito ao final da IC (MALDANER; KLUBER, 2015).

Nesse sentido, a partir do processo de reflexdo decorrente da IC, surgiu-me
uma inquietacdo: Como as tendéncias em Educacdo Matematica sdo apresentadas
nos cursos de Pedagogia? Ou, ainda: Sera que sdo apresentadas?

Para tanto, busquei responder tais questionamentos em meu trabalho de
monografia, tambémori ent ado pel o Professor Dr. Ti
l nvestiga-«0 Matem8tica para discentes
2015), em que propusemos algumas das atividades levantadas na IC aos alunos do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE),
campus Cascavel.

Nesse trabalho, além de adentrar no campo da formacdo de professores,
pude ver na pratica as dificuldades, principalmente conceituais, que os futuros

pedagogos apresentam em relacdo aos conteudos matematicos; conteludos esses

ago
de

e
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gue deverdo ensinar aos seus alunos da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Pude perceber também que os participantes da pesquisa conheciam diversos
materiais manipulaveis, jogos e brincadeiras para o ensino de Matematica, ou seja,
parecia que sabiam o que utilizar para ensina-la, mas nao sabiam o que ensinar.

Apesar de responder as inquietacdes iniciais, apés o fim do trabalho surgiu-
me outra: como a Matematica é ensinada nos cursos de Pedagogia? Assim, tendo
essa questao como decorréncia das ideias para a proposi¢cao de um novo projeto de
pesquisa, cuja escolha do tema encontra-se, desde o inicio, quando propus a primeira
versdo desse projeto de pesquisa para 0 ingresso no mestrado, no campo da
formacéo de professores focando as tendéncias em Educacdo Matematica presentes
nos cursos de Pedagogia.

Uma vez aprovada no programa, passei a acompanhar minha orientadora,
Professora Dr.2. Tania T. Bruns Zimer, nas aulas que ministrava na disciplina de
Metodologia de Ensino da Matematica para duas turmas do 4° ano de Pedagogia da
Universidade Federal do Parana (UFPR). Essa disciplina teve a duracdo de um
semestre letivo, com duas horas aula semanais, totalizando 30 horas. Nos encontros
dessas aulas, pude novamente notar as dificuldades em relacdo a Matematica
apresentadas pelos alunos do referido curso.

Ao decorrer dessas aulas e, a partir de relatos dos futuros professores, pude
perceber que a dificuldade ja mencionada ndo se dava somente pela falta de
informacdes sobre as tendéncias em Educacdo Matematica, mas também pela
trajetéria escolar desses alunos, 0s quais muitas vezes criavam barreiras para
conhecimentos matematicos e para novas experiéncias com a matéria.

A medida que procuramos delinear o problema de pesquisa, tomamos como
base estudos e autores aprofundados nas disciplinas realizadas no curso de Mestrado
do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em Matematica
(PPGECM), bem como as discussodes realizadas no Grupo de Pesquisa em Ensino e
Aprendizagem de Ciéncias e Matematica (GPEACM) do qual fazemos parte. Séo
exemplos os trabalhos de Garcia (1999), Novoa (2012, 2015, 2017) e Shulman (1986).

A opcéo final foi investigar sobre conhecimentos para ensinar Matematica
presentes em curriculos de cursos de Pedagogia de Universidades Federais do Brasil.

Questao e objetivos sdo apresentados na sequéncia.
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1.2 A PROPOSICAO DA PESQUISA

As orientacdes propostas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores da Educacdo Basica (2001) identificam problemas
enfrentados no campo institucional e no campo curricular pelos cursos de licenciatura,
dentre eles: a segmentacdo na formacao dos professores e as descontinuidades na
formacéo dos alunos da Educacédo Basica, o distanciamento entre as instituicbes de
formacdo de professores e o0s sistemas de ensino da Educacdo Basica, a
desconsideracao do repertorio de conhecimento dos professores em formacéo, o
tratamento inadequado dos conteddos, a desconsideracdo das especificidades
préprias dos niveis e modalidades de ensino em que sédo atendidos os alunos e das
areas do conhecimento que comp&em seu quadro curricular.

Curi (2004) constatou em sua pesquisa nas producdes das décadas de 1980
e 1990 sobre formacéo de professores que a expectativa de atuacéo do profissional
em questdo foi alterada: de simples transmissor de conhecimentos, o professor
passou a desempenhar diferentes papéis, como organizador, mediador e incentivador
da aprendizagem de seus alunos. Como consequéncia, um largo cenério de
investigagdes se configura desde entdo, buscando compreender como conhecem,
como pensam, como atuam e que conhecimentos necessitam esses profissionais.

Essas preocupacdes tém levado muitos investigadores a adotar o conceito de
conhecimento de base, esta entendida como o suporte para a formacgédo de
professores, a qual aponta conhecimentos que os professores devem possuir para
realizar um bom ensino. Os pesquisadores vém situando a base do conhecimento
como uma caracteristica importante e definidora de uma profissao.

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, trabalhar-se-a com o conceito
de conhecimentos de base para o ensino apresentado por Shulman (1986, 1987) e,
também, interpretado por outros autores, como Mizukami (2004) e Ball (2008). Eles
destacam trés tipos: conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagogico
do conteudo e conhecimento curricular.

Esse também é o foco desta pesquisa, cuja questdao norteadora para o
trabalho é: Qual € a formacgé&o manifesta nos curriculos dos cursos de Pedagogia,
na modalidade presencial, de universidades federais do pais, para ensinar

Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
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Escolheu-se como campo de investigacao as Universidades Federais, adotou-
se como critério selecionar os cursos ofertados no contexto nacional, pois entende-se
qgue as Universidades Federais se constituem em um ambiente de formacédo que
atende a todo o territorio brasileiro.

Coletar dados sobre o lugar ocupado pelas disciplinas especificas de
formacao inicial da profissao parece ser um caminho adequado para compreender a
formacdao de professores dos anos iniciais.

A formacéo inicial de professores € realizada por instituicbes especificas e por
meio de um curriculo que estabelece a sequéncia e o conteudo instrucional do
programa de formacgé&o. A necessidade é de que essa formacéo contribua para que os
professores se formem como profissionais, consigam compreender a sua
responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva
acerca do seu ensino.

O trabalho é de natureza qualitativa com cunho documental. Partindo das
consideracdes apresentadas, 0 objetivo geral é desvelar os conhecimentos para o
ensino de Matematica nos anos iniciais que estao postos nos curriculos dos cursos
de Pedagogia. Os objetivos especificos:

A analisar quais dos conhecimentos que fazem parte das disciplinas se
referem ao conteddo matematico, ao conteido de como ensinar matemética e
ao conteudo curricular;

A evidenciar qual formacdo relacionada aos conhecimentos sobre a
Matematica os futuros pedagogos tém, considerando 0s principios propostos
pelas Diretrizes de Formacao de Professores.

Dessa forma, acreditamos que a presente pesquisa pode trazer algumas
contribuicbes para a reflexdo sobre a formacdo de professores que ensinardo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente aqueles
formados em cursos de Pedagogia.

Para tanto, nos capitulos seguintes é apresentada a pesquisa em si. Os
aportes tedricos encontram-se nos capitulos 2 e 3, sendo eles, respectivamente,
Formacdo de Professores e Em busca dos conhecimentos necessarios para o ensino.
No primeiro, sdo apresentadas consideracbes acerca da formacdo inicial de
professores e da formagéo de professores de Matematica dos anos iniciais, bem como

um breve histérico sobre as disciplinas de Matemética e os cursos de Pedagogia no
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7

Brasil. No segundo, é destacada a ideia de -curriculo e apresentados o0s
conhecimentos necessarios para o ensino.

O capitulo 4 trata sobre a metodologia da pesquisa, incluindo conceitos
tedricos e informacdes sobre a coleta dos dados, bem como o estudo desses dados.
O trabalho é concluido no capitulo 5, Consideragfes. Por fim, sdo apresentadas as

referéncias, os apéndices e 0s anexos.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

Atualmente, no Brasil, a formacéo de professores de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental € atribuicdo dos Cursos Normais/Magistério ou dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia, sendo este o foco desta pesquisa. Ainda, a
formacdo desses profissionais esta inserida no contexto educativo nacional
regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
9394/96 e por resolucdes do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) sobre o assunto.
Essa legislacdo estabelece a necessidade de se efetuar estudos especificos para a
formacéo profissional em nivel superior e de definir Diretrizes Curriculares Nacionais
para organizacao desses cursos.

Dessa forma, apresentaremos neste capitulo primeiramente definicbes de
formacao de professores por estudiosos como Marcelo Garcia (1999) e Anténio Novoa
(2012). Apds, trataremos especificamente sobre a formacéo inicial dos professores de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como subitem, apresentamos
um panorama histérico, bem como a atual situacdo dos cursos de Pedagogia no pais,

principal foco da pesquisa.

2.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A formacao inicial de professores é realizada por instituicdes especificas e por
meio de um curriculo que estabelece a sequéncia e o conteudo instrucional do
programa de formacédo. A necessidade € de que essa formacédo contribua para que 0s
professores se formem como profissionais, consigam compreender a sua
responsabilidade no desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva
acerca do seu ensino.

Para Garcia (1999) o que constitui o objeto da formacéo s&o 0s processos que
possibilitam aos professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos e suas
habilidades docentes, de modo a melhorar a qualidade da educagéo que proporciona
para seus alunos. Pode-se definir a formacdo de professores como 0 ensino

profissionalizante para o ensino (GARCIA, 1999).
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A formacédo de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas teéricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores i em
formagdo ou em exercicio i se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo que os alunos
recebem. (GARCIA, 1999, p. 26)

Trata-se de um processo sistematico e organizado que, embora constituido
por fases claramente diferenciadas pelo curriculo, devera manter principios éticos,
didaticos e pedagogicos comuns, independentemente do nivel de formacao. Ou seja,
€ um projeto de constru¢ao continuo, com seu primeiro passo na formacéao inicial. Por
iss0, ndo se pode esperar que a formacao inicial ofereca produtos acabados, mas sim
compreender que é a primeira fase de um longo processo (GARCIA, 1999).

E sabido que estudantes que iniciam um curso de formagdo ja possuem
concepcdes, conhecimentos e crencas interiorizados em relacéo ao que se espera de
um professor, o que é um bom aluno e como se ensina. Porém, segundo Garcia
(1999), o problema é que os cursos de formacédo de professores alteram pouco e
apenas reforcam o que os estudantes ja trazem consigo.

Essas pré-concepc¢des tendem a condicionar o que os futuros professores irédo
aprender em seus processos formativos. Para Mizukami (2006), caso elas ndo sejam
explicitadas, trazidas a tona, discutidas, compreendidas e problematizadas, podem
comprometer a aprendizagem de novos conceitos ou mesmo possibilitar a traducéo
equivocada dos novos conceitos.

No entanto, a formacao inicial tem limites sobre habilidades e conhecimentos
gue nao podem ser totalmente desenvolvidos durante seu processo. Para Mizukami
(2006), é funcéo da formacéo inicial ajudar os futuros professores a compreenderem
esse processo e a conceberem como uma profissdo ndo-reduzida ao dominio de
conceitos de uma area especifica, mas implicando igualmente o desenvolvimento de
habilidades, atitudes, investigacdo da propria atuacdo, avaliacdo de seus préprios
desempenhos e procura constante de formas de melhoria de sua pratica pedagogica.

Em entrevista a Revista Nova Escola, N6voa (2012a) defende que é urgente
repensar os cursos de formacgéo inicial, visto que eles estdo abordando contetdos

distantes da pratica, o que resulta em uma formacao alienada e sem utilidade pratica.
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O autor apresenta ainda uma proposta que sugere mudancas no campo da
formacdo de professores, afirmando ser possivel, dessa forma, imaginar novos

modelos de organizacdo das instituicdes e dos programas de formacao:

17 Passar a formacédo de professores para dentro da profisséo, isto &, dar
aos professores um maior peso na formacao dos seus futuros colegas e dos
seus pares.

2 i Valorizar o conhecimento profissional docente, um conhecimento
elaborado a partir de uma reflexdo sobre a pratica e sobre a experiéncia,
transformando-o num elemento central da formacao.

3 T Reconstruir o espaco académico da formacao de professores, num
guadro de reforco das redes de colaboracédo e de cooperacao, criando novas
instituicdes que juntem a realidade das escolas e a realidade das escolas de
formacéao (universidades).

4 7 Articular a formagcdo de professores com o debate sociopolitico,
desenvolvendo iniciativas no sentido da definicdo de um novo contrato social
em torno da educagio. (NOVOA, 2012b, p. 20)

Nesse sentido, Novoa (2012c) apresenta um sistema para a formacgédo de

professores:

1) Estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso
escolar;

2) Andlise colectiva das praticas pedagdgicas;

3) Tenacidade e persisténcia profissional para responder as necessidades e
anseios dos alunos;

4) Compromisso social e vontade de mudanga. (NOVOA, 2012c, p. 11)

Ao propor esse sistema de formacdo de professores, o autor estabelece
relacdo com a formacdo de médicos. Segundo ele, assim, tal como os médicos
formam os médicos, também os professores da escola poderiam atuar na formacao
inicial dos futuros professores e estes, assim como 0s médicos que ao ingressar na
Faculdade de Medicina acompanham o tratamento de um paciente para aprender
sobre recuperacao ou evolugdo de doencas, os académicos poderiam acompanhar
um professor em uma turma para ver como este trabalha em sala de aula e depois
fazer um diagnostico do que acontece. Essa forma de desenvolver a formacao pode
levar os profissionais a certos conhecimentos préprios de uma determinada area,

neste caso, do ensino da Matematica.
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2.2 ASPECTOS HISTORICOS DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL
PARA O ENSINO DA MATEMATICA

A educacédo escolar no periodo colonial brasileiro pode ser dividida em trés
fases: a de predominio dos jesuitas; a das reformas do Marqués de Pombal,
principalmente a partir da expulsdo dos jesuitas do Brasil e de Portugal em 1759; e a
do periodo em que D. Joao VI trouxe a Corte para o Brasil (1808-1821).

O Brasil foi colonia de Portugal desde a chegada da esquadra de Pedro
Alvares Cabral, em 22 de abril de 1500, até a proclamacéo da independéncia por D.
Pedro I, em 7 de setembro de 1822. A educacao escolar no Brasil teve inicio com o
fim das capitanias hereditarias, em 1549. A partir de entdo, D. Jo&o lll criou o Governo
Geral para o Brasil. O primeiro governador geral do Brasil foi Tomé de Souza, um
militar e politico portugués que desembarcou na Bahia em 29 de mar¢co de 1549,
juntamente com o padre Manoel da Nobrega e outros dois jesuitas.

A educacao desenvolvida pelos padres jesuitas, pertencentes a Companhia
de Jesus, fundamentava-se em um conjunto de normas chamado de Ratio Studiorum,
do latim, Ordem dos Estudos, cujo objetivo pedag- gi co era fAa for ma- «
homem crist«oo0. Os professores daquela ®po
instalados aqui no Brasil e ndo havia exigéncia formal ou legal para o exercicio da
docéncia. Para Ghiraldelli Junior (2009, p. 24), esses padres |j esu2tas A]J .
Nossos primeiros professoreso.

Com a expulsdo da Companhia de Jesus de Portugal e das colonias
portuguesas em 1759, iniciou-se uma nova fase da educacao brasileira, marcada pelo
que ficou conhecido como Reformas Pombalinas. O Marqués de Pombal, entdo
ministro de Estado em Portugal, expulsou a Companhia de Jesus de todas as terras
de seu dominio, buscando inserir o pais nas transformac¢des culturais, politicas e
econOmicas em curso na Europa.

O ensino continuou ainda com os professores formados pelos jesuitas, porém
a formacao para a docéncia comegou a ser modificada pouco a pouco. Aulas régias
comecaram a ser ministradas, as quais eram aulas avulsas de latim, grego, filosofia e
retérica. Os professores organizavam por conta propria os locais de trabalho e apés,
requisitavam o pagamento ao governo pelo trabalho realizado.

Em 1808 a Cérte portuguesa chegava ao Rio de Janeiro, iniciando uma nova

fase da educacéao brasileira, caracterizada pela grande influéncia de D. Jo&do VI no
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mundo das artes e das ciéncias. Nesse periodo, as primeiras escolas de ensino
superior foram fundadas no Brasil: em 1808 nasceu o Curso de Cirurgia na Bahia e o
Curso de Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro. No decorrer, nasceu o Curso de
Medicina no Rio de Janeiro e, em seguida, em 1810, a Academia Real Militar, que
mais tarde se tornou a Escola Nacional de Engenharia. Esse periodo termina com a
volta da familia real para Portugal, em 1821.

2.2.1 Marcos Legais da Formacéo de Professores dos Anos Iniciais no Brasil

A delimitagdo dos periodos historicos citados a seguir foi fundamentada a
partir de estudos realizados por Curi (2005) a respeito da formacéo de professores
polivalentes no ambito do sistema educacional brasileiro. Conforme a autora, o
sistema educativo brasileiro para a formacdo de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental pode ser descrito em trés principais periodos, delimitados por
marcos legais: anterior a Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), entre a publicacdo das leis
5.692/71 e 9.394/96 (BRASIL, 1996) e apoés a Lei 9.394/96.

2.2.1.1 Primeiro Periodo

O primeiro periodo vai da criacdo do Curso Normal, oferecido pelas Escolas
Normais, a sua invalidacao pela Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971). De acordo com Curi
(2005), em 15 de outubro de 1827, o Imperador D. Pedro | assinou a primeira Lei de
Educacao no Brasil, a Lei Imperial de 15 de outubro de 1827, de cunho nacional,
criando as Escolas de Primeiras Letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do reino (BRASIL, 1827). No entanto, o primeiro Curso Normal foi instalado
apenas em 1835.

Sobre a formacdo de professores para atuarem nessas escolas, a Lei

apresenta que:

Art 5° Para as escolas do ensino mutuo se applicardo os edifficios, que
houverem com sufficiencia nos logares dellas, arranjando-se com o0s
utensillios necessarios & custa da Fazenda Publica e os Professores; que ndo
tiverem a necessaria instrucgdo deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo
e & custa dos seus ordenados nas escolas das capitaes. (BRASIL, 1827)

Nota-se que era concebivel, em partes, um professor sem formacao. Porém,

estes deveriam providenciar, em curto prazo, a formagao para o ensino nas Escolas
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de Primeiras Letras. Até entdo ndo se observa preocupacao explicita com a formacao
de professores, apenas um aligeiramento da formacéo para a docéncia.

A respeito do ensino de Matematica, a Lei estabelecia que:

Art 6° Os Professores ensinardo a ler, escrever as quatro operacfes de
arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e proporcdes, as nocdes
mais geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e os
principios de moral christd e da doutrina da religifio catholica e apostolica
romana, proporcionandos a comprehenséo dos meninos; preferindo para as
leituras a Constituigdo do Imperio e a Historia do Brazil. (BRASIL, 1827, grifo
Nosso)

Percebe-se que a legislacdo ja destacava o conteldo matemético a ser
ensinado, especificando que os professores deveriam ensinar as quatro operacgdes
basicas (soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), a pratica de quebrados e decimais
(nimeros racionais na forma fracionaria e na forma decimal), propor¢des, medidas,
porcentagem e no¢cdes mais gerais de geometria pratica.

J& para as escolas de meninas, as no¢des de geometria foram retiradas dos
programas, bem como o contetdo de aritmética ficou limitado as quatro operacfes

basicas.

Art 11° Haverdo escolas de meninas nas cidades e villas mais populosas, em
que os Presidentes em Conselho, julgarem necessario este estabelecimento.
Art 12° As mestras, além do declarado no art 6°, com exclusdo das noc¢des
de geometria e limitando a instrucc¢éo da arithmetica sé as suas quatro
operacdes, ensinardo tambem as prendas que servem @& economia
domestica; e serdo nomeadas pelos Presidentes em Conselho, aquellas
mulheres, que sendo brazileiras e de reconhecida honestidade, se mostrarem
com mais conhecimentos nos exames feitos na forma do art. 7°. (BRASIL,
1827, grifo nosso)

Percebe-se que ha um tratamento diferenciado entre meninos e meninas,
guanto ao que cada um deveria aprender. Isso pode ser entendido em fungéo de um
suposto conhecimento necessario as fungdes que cada um desenvolveria na
sociedade, em seus cotidianos.

A partir de 1870, as Escolas Normais comecaram a apresentar certa
estabilidade em seus propositos, permanecendo ao longo do século XIX. Com o fim
da Monarquia e a Proclamacéo da Republica, em 15 de novembro de 1889, o Brasil
teve sua segunda Constituicdo, a primeira republicana, promulgada em 24 de
fevereiro de1891.

Em 16 de julho de 1934, houve a promulgacdo da terceira Constituicao

Brasileira, a segunda Constituicdo Republicana. O texto aprovado na Carta Magna de
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1934 foi produzido pela Assembleia Nacional Constituinte eleita pelo povo. No capitulo
ADa educa-«o0 e da culturao, havia a ¢
ensino primario integral (BRASIL, 1934), correspondente hoje aos cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental.

A origem do curso de Pedagogia se faz no ano de 1939, ofertado pela
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. Nesse mesmo ano, a Faculdade Nacional
de Filosofia, Ciéncias e Letras foi reestruturada e passou a se chamar somente
Faculdade Nacional de Filosofia. Portanto, o curso de Pedagogia, instituido
oficialmente pelo Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, passou a funcionar na
referida Faculdade (GADOTTI; RABELLO, 1980).

Esse Decreto-Lei determinava ainda que uma das finalidades dessa faculdade
seria 0 preparo de alunos para o exercicio do magistério, nesses diferentes cursos de
licenciatura e bacharelado, visando o ensino secundério e normal. Segundo Gadotti e
Rabello (1980),

Com a reestruturagdo da Faculdade Nacional de Filosofia, naquele ano
[1939], o Curso de Pedagogia aparece como o resultado da integracéo do
curso de formacdo do professor secundario com disciplinas que
desenvolviam o conteddo do Curso Normal, prolongando-o apenas.
(GADOTTI; RABELLO, 1980, p. 17)

Dessa forma, um primeiro entendimento do curso de Pedagogia era de que
ele se constituia na juncao do curso de formacédo do professor secundério, atual
Ensino Médio, com o Curso Normal, cujo objetivo era a formacao do professor do
Primario. Portanto, aumentou-se o tempo de formacéao.

O nome fipedago g-seaa0 cgursqda formacéoedé docentes para
0 ensino normal, foi utilizado pela primeira vez nesse mesmo ano de 1939 (GADOTTI,
RABELO, 1980). Merece ser salientado que, nas primeiras propostas para esse curso,

ar ant

a ele se atribuiu o Aestudo da forma de ens

O curso funcionava no modelo 3+1,
fazia trés anos de curso e recebia o diploma de Bacharel em Pedagogia. Os
interessados na licenciatura estudavam por mais um ano, ou seja, cursavam Didatica
e adquiriam o diploma de licenciados, que permitia atuar como professor.

Podemos observar no Quadro 1 a Matriz curricular de cada curso.

0 ch
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QUADRO 1717 MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA 3+1 EM 1939

Ano Bacharel em Pedagogia Didéatica
Complementos de Matematica,
Histéria da Filosofia,

1° Sociologia,

Fundamentos Biolégicos da Educacéo,
Psicologia Educacional.
Estatistica Educacional,

Histéria da Educacao,

20 Fundamentos Sociolégicos da Educacéo,

Psicologia Educacional,

Administracao Escolar.

Histoéria da Educacao,

Psicologia Educacional,

3° Administracdo Escolar,

Educacéo comparada,

Filosofia da Educacdo.

Didética Geral,
Didética Especial,

Psicologia Educacional,
Administracao Escolar,
Fundamentos Bioldgicos da Educacédo
Fundamentos Sociolégicos da Educacéo.

FONTE: Brasil (1939)

40

Essa separacgao entre bacharelado e licenciatura expde o modelo de formagéo
gue, segundo Silva (2006, p.13), reflete a
o tratamento de dois componentes do process
O conteudo, foco da formacéo dos 3 anos de Bacharel e 0 método, foco de 1 ano de
Didatica. Portanto, dava-se a entender que no bacharelado se formava o pedagogo
que poderia atuar como técnico em educacdo e, na licenciatura, formava-se o
professor que iria lecionar as matérias pedagdgicas do Curso Normal de nivel
secundario, quer no primeiro ciclo, o ginasial, ou no segundo.

Ai nda, aos | icenci adobkémermcoftediia@registiroa 1|
para lecionar Matemética, Historia, Geografia e Estudos Sociais, no primeiro ciclo do
ensino secund8riod (BRASIica clar@d @ue5o, curgo.de 3)
Pedagogia, no periodo histérico relatado, ndo tinha o objetivo de formar o professor
dos anos iniciais.

Apos cinco anos do Decreto-Lei n. 1.190, o presidente da republica decretou
a Lei Organica do Ensino Normal, a qual serviria de base para a organizacdo dessa
modalidade de ensino. O Ensino Normal foi considerado entdo um ramo de ensino do
segundo grau, atual Ensino Médio, cuja finalidade seria o preparo de docentes e
administradores escolares para atuarem nas escolas primarias (BRASIL, 1946). Para

Saviani (2009) ambos cursos de formagéo de professores, os Cursos Normais e 0
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curso superior em Pedagogia, possuiam um modelo de curriculo de formacao docente
caracterizado pela énfase em conteudos de carater técnico e generalista, deixando de
lado questdes importantes na preparacao para a docéncia.

Em 1961 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n. 4.024, de
20 de dezembro. Essa lei traz, entre outros aspectos, as regulamentagcdes para a
Educacéo pré-Priméria e para os Ensinos Primario, Médio e Superior. Ela também cria
o Conselho Federal de Educacédo (CFE) e os Conselhos Estaduais de Educacéo
(BRASIL, 1961). Conforme tal lei, a formac&o de professores para lecionar no curso
primério, denominac¢do dada aos quatro primeiros anos da Educac¢éo Basica, era feita
através do Curso Normal, com duracéo de quatro anos.

Peguenas alteracdes foram introduzidas no curriculo do curso de Pedagogia
pelo Parecer n. 251/62, mas ainda ndo deixava claro que profissional o curso deveria
formar, dizendo de maneira geral que os egressos do bacharelado em Pedagogia
seriam técnicos em educacdo e o0s egressos da licenciatura, professores das
disciplinas pedagdégicas do Curso Normal, o que de certa forma ja vinha acontecendo
desde a sua criacdo. O parecer estabelece ainda o curriculo minimo, a duracédo para
O curso de Pedagogia e mant®m o model o de
curricular apresentada no Quadro 2.

QUADRO 27 MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA EM 1963

Bacharelado Licenciatura
Psicologia da Educacéo, Psicologia da Educacéo,
Sociologia (Geral e da Educacéo), Elementos de Administracdo
Histéria da Educacéo, Escolar,
Filosofia da Educagédo Didatica,
Administracao Escolar. Pratica de Ensino (Estagio
Supervisionado).

Obrigatorias

Biologia,
Histéria da Filosofia,
Estatistica,
Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica,
Cultura Brasileira,
Opcionais Educacdo Comparada,
Higiene Escolar,
Curriculos e Programas,
Técnicas Audiovisuais da Educacéo,
Teoria e Prética da Escola Priméria,
Teoria e Prética da Escola Média
Introducdo a Orientagdo Educacional.

FONTE: Brasil (1963)
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Para o bacharelado, estabelece sete disciplinas, sendo cinco obrigatorias e
duas opcionais. Em 1969, o Parecer n. 252 e a Resolucéo n. 2, determinavam que a
formacao de professores para o ensino Normal e de especialistas para as atividades
de orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecdo, fosse feita no curso de
graduacédo em Pedagogia, que resultava no grau de licenciado (BRASIL, 2005). Esses
documentos aboliam a separacao existente entre licenciatura e bacharelado no curso
de Pedagogia, com o argumento de que quem pode 0 mais pode 0 menos, ou seja,
guem prepara o professor primario tem condi¢cdes de ser também professor primario.
No entanto, a concepcao dicotdmica presente no modelo anterior permaneceu na
nova estrutura (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

2.2.1.2 Segundo Periodo

O segundo periodo histérico inicia-se com a promulgacdo da LDBEN
5.692/1971 e termina com a publicacdo da LDBEN 9.394/1996 que institui a formacao
de professores polivalentes em nivel superior (CURI, 2005).

A Lei Federal n. 5.692, em 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971) permitiu que
os alunos dos cursos de Pedagogia pudessem optar pela habilitagdo magistério para
lecionar nos quatro anos iniciais do entdo 1° Grau, atualmente anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A partir do ano de 1971, o curso primario de quatro anos e o curso ginasial,
que também era de quatro anos, fundiram-se, passando a ser denominados 1° Grau,
com duracédo de oito anos (atual Ensino Fundamental de 9 anos) e o antigo colegial,
subdividido em cientifico e classico, passou a ser denominado 2° Grau (atual Ensino
Médio).

Em seu capitulo V, que trata dos professores e especialistas que atuariam na
area da Educacao (BRASIL, 1971), a questdo da formac&o minima € apresentada no
Art. 30. que diz:

Exigir-se-4 como formag&o minima para o exercicio do magistério:

a) No ensino 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) No ensino 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduagéo, representada por licenciatura plena de
1° grau obtida em curso de curta duracgéo.

c) Emtodo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagédo especifica obtida em curso
superior de graduacéo correspondente a licenciatura plena (BRASIL,
1971).
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A exigéncia imposta pela legislacdo indica que o curso Normal passaria a ser
substituido por uma formacao especifica de 2° grau, ou seja, a partir de 1971, ndo
seria mais permitida, para o exercicio do magistério nas quatro primeiras séries, a
formacédo em curso Normal.

A partir de entdo, o Conselho Federal de Educacdo implementou
regulamentacdes que diziam respeito a formacdo de profissionais da educacgéo
dispostas na Lei n. 5.692/71. Merece destaque a Indicacéo n. 22, de 8 de fevereiro de
1973, que dita as normas a serem seguidas por todas as licenciaturas, definindo a
filosofia geral a ser seguida na formacéo do magistério de 1° e 2° Graus (CHAVES,
1981). Tal Indicagéo, concordando com a Lei n. 5.692/71, também diz sobre o preparo
regular do magistério, entendido aqui como o preparo de docentes e especialistas
para o ensino de 1° e 2° Graus. Tais anuncios seréo aprofundados na sequéncia.

A Licenciatura para as areas de Educacdo Geral, a primeira ordem da
Indicacdo n. 22, de 8 de fevereiro de 1973, prevé trés ndcleos de conhecimentos:
Ciéncias, Estudos Sociais, Comunicacédo e Expressao, que sao regulamentados pela
Indicacdo n. 23, de 8 de fevereiro de 1973.

A Indicacao n. 67, de 1 de setembro de 1975, orienta as areas pedagdgicas
das licenciaturas de conteddo e aos cursos ou habilitacdes dedicados ao preparo de
professores para 0s anos iniciais de escolariza¢cao, para a Educacao Especial, para o
trabalho com as habilitacbes pedagogicas de 2° Grau e para o de profissionais para
as especialidades educacionais, bem como do pedagogo em geral.

Em meados de 1980, iniciou-se um movimento buscando a melhoria na

qualidade da formacgéo dos profissionais docentes. Assim,

Os desdobramentos da discussdo sobre a formagdo do Pedagogo
conduziram a organizacao, por parte dos educadores, de um movimento em
prol de uma educacédo de qualidade e de formacéo profissional, cujo objetivo
era frear as reformas impostas pelo governo da Ditadura Militar e aprofundar
as discussfes acerca da formacéo do pedagogo em oposicdo a concepgao
tecnicista vigente (SILVA, 2006, p.41).

Devido a essa inquietacdo crescente relacionada a formacéo do pedagogo, a
pauta sobre como seria possivel a modificagdo desse panorama foi discutida em
alguns eventos da area da Educacédo, como o | Seminario de Educacao Brasileira,
realizado em 1978 na Universidade Estadual de Campinas e a | Conferéncia Brasileira
de Educacéo, realizada em 1980 na cidade de S&o Paulo (SILVA, 2006).
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Uma nova Constituicdo brasileira foi promulgada em 5 de outubro de 1988,
com especificacfes diretas acerca dessas questdes educacionais. A matéria referente
a educacéo foi contemplada do Art. 205 ao Art. 214.

Véarias universidades que ofertavam o curso de Pedagogia realizaram
reformas nos curriculos desses cursos, a fim de formar professores para atuar na
Educacédo Pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau (BRASIL, 2005).

Nesse mesmo periodo, o curso de Pedagogia passou a ser objeto de diversas
e duras criticas, que destacavam o tecnicismo na educag¢do. O movimento de
educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico para a Pedagogia, contou com
adeptos de abordagens até contraditérias. Disso resultou uma ampla concepc¢ao
acerca do curso de Pedagogia incluida a de que a docéncia, nas séries iniciais do
Ensino de 1° Grau e, também, na Pré-Escola, passasse a ser a area de atuacéo do

egresso do curso de Pedagogia, por exceléncia (SILVA, 2006).

2.2.1.3 Terceiro Periodo

O terceiro periodo inicia-se com a promulgacédo da LDBEN 9.394/96, que até
hoje orienta a formacéo dos professores para os anos iniciais (CURI, 2005). Com a
entrada em vigor dessa lei, ficou estabelecida a obrigatoriedade da formacéo do
professor para a Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental em nivel
superior.

A referida lei também define os niveis e as modalidades de Educacédo e
Ensino, regulamentando-os do seguinte modo: a Educacdo Escolar é formada pela
Educacdo Basica e pela Educacdo Superior; a Educacdo Basica € composta pela
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A LDBEN 9.394/96 também dispde sobre a Educacédo de Jovens e Adultos, a
Educacéo Profissional, a Educacdo Superior e a Educacdo Especial. Ela também se
dedica aos profissionais da educagéo, em especial a sua formacgéo (BRASIL, 1996).

Também, convém deixar claro que o profissional formado em curso de
Pedagogia tem diversas atribuicOes legais. Aléem da formacédo para o exercicio do
magistério na Educacdo Infantii e nos 5 (cinco) primeiros anos do Ensino
Fundamental, a LDBEN 9.394/96 estabelece outras habilitagbes que dizem respeito a
administracdo, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional para a

Educacao Basica, isto é, da Educacéo Infantil até o 3° ano do Ensino Médio.
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Em 1997, depois de sancionada a referida LDB, o Ministério da Educacao
divulgou um conjunto de orientacdes em nivel nacional, intitulado de Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), cujo objetivo era auxiliar o professor
na execucao do seu trabalho.

Os PCN (BRASIL, 1997, p. 15), alertam para a necessidade de formacgéo
adequada do professor que ensina Matemética, enfatizando sua importancia no fato

de que

[...] a Matematica desempenha papel decisivo, pois permite resolver
problemas da vida cotidiana, tem muitas aplicagdes no mundo do trabalho e
funciona como instrumento essencial para a construcdo de conhecimentos
em outras areas curriculares. (BRASIL, 1997, p. 15)

Vale ressaltar que os PCN séo recomendacdes pedagdgicas, e nao legislacéao
educacional. Portanto, o seu emprego em processos de ensino ndo é de natureza
obrigatéria. Entretanto, essas recomendacdes foram inseridas em varios projetos
pedagogicos de cursos de formacao inicial de professores e, principalmente, em
projetos de formacao continuada, a partir do ano de 1997.

Infelizmente o quadro de formacdo do pedagogo instituido em 1969

permaneceu por mais de 30 anos. Assim,

essa regulamentacdo do curso de Pedagogia, ndo obstante as tentativas de
modificacdo, de iniciativa do préprio CFE e do movimento organizado dos
educadores, permaneceu em vigor para além da aprovacdo da LDB (Lei n.
9.394/96) de 20 de dezembro de 1996, sé sendo formalmente alterada com
as novas diretrizes curriculares nacionais homologadas em 10 de abril de
2006 (SAVIANI, 2012, p. 43).

O processo para formular essas novas diretrizes iniciou em meados de 1998,
periodo em que uma Comissédo de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) foi
composta em resposta ao edital n° 4/1997 da Sesu/MEC (SCHEIBE, 2007). Segundo,
Scheibe (2007), deve-se considerar ainda que esse processo foi resultado, também,
de uma ampla discussao nacional promovida por movimentos preocupados com a
identidade profissional do pedagogo, tais como a Anfope (Associacdo Nacional pela
Formacédo dos Profissionais da Educacdo), a Anped (Associacdo Nacional de
Pesquisa e Poés-Graduacdo em Educacdo), o Forumdir (Férum de Diretores de

Faculdades/ Centros de Educacédo das Universidades Publicas Brasileiras), a Ampae
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(Associacdo Nacional de Administradores Educacionais) e o Cedes (Centro de
Estudos em Educagéo e Sociedade).
O CNE, no primeiro semestre de 2005

civil, uma minuta de Resolucéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos

de gradua-«0 em Pedagogiao (SCHEI BE, 2007,

rejeicdo por parte da comunidade académica. Partindo dessa mobilizacdo nacional
contra esse primeiro documento divulgado pelo CNE, houve a elaboracdo de um novo
parecer sobre o tema. Desta maneira, foi aprovado, em 13 de dezembro de 2005, pelo
CNE, o Parecer n. 5/2005, reexaminado pelo Parecer n. 3/2006, aprovado em 21 de
fevereiro de 2006 e homologado pelo ministro da Educacéo em 11 de abril de 2006.
A Resolugdo n. 1/2006, com fundamento no Parecer n. 5/2005, institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,

licenciatura e expde que tais Diretrizes

aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area
de servicos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, 2006, p. 1)

O documento destaca ainda que o graduando em Pedagogia devera trabalhar
com um repertorio de informacgdes e habilidades, composto por uma pluralidade de
conhecimentos teéricos e praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada pelo

exercicio da profissédo. Para tanto, o Licenciado em Pedagogia devera estar apto para

Art. 5° (...)

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacéo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano (grifo nosso). (BRASIL, 2006, p. 2)

Portanto, o curso de Pedagogia deve contemplar uma formacdo teérica
consistente, bem como uma diversidade de praticas e conhecimentos articulados ao
longo do curso. Além disso, o campo de atuacao do licenciado deve ser composto por
trés dimensodes: docéncia, gestdo educacional e producdo do conhecimento cientifico
e tecnoldgico no campo educacional.

As Diretrizes indicam que a estrutura do curso de Pedagogia devera se
constituir de trés grandes nucleos: Nuacleo de estudos basicos, Nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e Nucleo de estudos integradores. O

nucleo de estudos basicos, entre outras finalidades, € responsavel pela:

di

\
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Art. 6° (...)

i) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas
por criangas, além do trabalho didatico com conteldos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizacao, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagdo Fisica. (grifo nosso).
(BRASIL, 2006, p. 3)

As Diretrizes estabelecem também que o pedagogo deve estar apto a ensinar
a disciplina de Matematica, bem como as demais disciplinas, de modo interdisciplinar
com as outras areas do conhecimento. Dessa forma, torna-se claro que o profissional
formado em cursos de licenciatura em Pedagogia é o responsavel pelo ensino da
Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de outras areas do
conhecimento. Ou seja, além do trabalho didatico e dominio dos conteudos relativos
a Matematica, sdo exigidas as mesmas habilidades para as demais disciplinas que
compdem a matriz curricular dos anos iniciais: Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, e Educacéo Fisica.

A Resolucéo n. 1/2006 estabelece ainda a duracédo dos cursos de Pedagogia

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia ter4 a carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminérios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas
a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicdes educacionais
e culturais, atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagodgico da instituicao;

lIl - 100 horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da
extenséo e da monitoria. (BRASIL, 2006, p. 4)

Nessas diretrizes ndo fica especificado quais conteidos de Matemética
devem ser trabalhados. Tendo as Instituicdes de Ensino Superior autonomia para
decidir sobre o que e de que forma a formacdo para o ensino da Matematica sera
contemplada na proposta de seus cursos e, ndo existindo a especificacdo dos
conteldos de Matematica na legislacdo que norteia o curso de Pedagogia, as
Instituicbes de Ensino Superior podem sentir-se desobrigadas a ministra-los.

Recentemente, destacamos a Resolucéo n. 2, de 1° de julho de 2015, a qual
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial de professores em

nivel superior (para cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para
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graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagédo continuada de
professores.

O Art. 3° da referida resolucdo destaca que os cursos de formacéo inicial de
professores para a Educacdo Basica em nivel superior, em cursos de licenciatura
estruturam-se por meio da garantia de base comum nacional das orientagoes

curriculares. Em seu paragrafo 1°, a resolucéo altera a carga horaria dos cursos:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracéo de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formagédo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;
Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12
desta Resolugdo, conforme o projeto de curso da instituicdo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido
no inciso Il do artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagcdo cientifica, da
iniciac@o & docéncia, da extenséo e da monitoria, entre outras, consoante o
projeto de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015, p. 11)

A resolucdo evidencia que os cursos de formacdo de professores deveréo
garantir em seus curriculos os conteudos especificos da respectiva area de
conhecimento, seus fundamentos e metodologias. Porém, este documento, assim
como o anterior, ndo especifica quais conteudos deveréo ser trabalhados.

Considerando as duas Uultimas resolucdes apresentadas neste capitulo,
destaca-se: a separacao das 2.800 horas destinadas as atividades formativas, para
pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades estruturadas conforme o curso da
instituicdo e 400 horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo
da formacéo. As 200 horas restantes foram acrescentadas da seguinte maneira: 100
horas a mais de Estagio Supervisionado, totalizando 400 horas e 100 horas a mais de
atividades teorico-praticas em areas de interesse dos alunos. A carga horaria minima
total permanece a mesma: 3.200 horas.

Por fim, é enfatizada a necessidade de que os cursos de Pedagogia formem
licenciados sensiveis as solicitacdes da vida cotidiana e da sociedade, concebendo
com autonomia e competéncia alternativas de execuc¢ao para atender as exigéncias
da escola basica. Para tanto, € preciso um olhar mais profundo para os curriculos,

buscando torn&-los capazes de atender o proposto na legislacao.
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2.3 FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

As investigacdes sobre Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental séo, de certa forma, recentes. Nacarato e Paiva (2008) realizaram um
estudo no GT 07 (Grupo de Trabalho 07: Formacdo de Professores que ensinam
matematica) da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), buscando
tendéncias das pesquisas apresentadas nesse grupo. Uma das conclusdes apontadas
€ a pouca atencao que pesquisadores tém dado a formagdo matematica do professor
que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental, identificando poucos trabalhos.

Dentre essas poucas producdes, destaca-se a pesquisa de Curi (2004), ndo
s6 por ter examinado as ementas de disciplinas que possuiam algum vinculo com a
Matematica, mas por também indicar que hd um conhecimento a ser construido pelo
professor.

Baseada em pesquisas e teorias, Curi (2004) identifica os seguintes
conhecimentos para formar o professor que ensina Matemética: (1) caracteristicas do
conhecimento do professor: é dinamico e manifesta-se na acao, sofre influéncia de
sua escolarizagéo, situa-se no contexto escolar e revela-se na realizagéo de tarefas
profissionais; (2) conhecimentos essenciais do professor para ensinar Matematica:
conhecimento dos objetos de ensino, dos conceitos especificos de cada escolaridade,
conhecimento da natureza da Matematica, conhecimentos do fazer Matematica,
entendimento de ideias matematicas e seu papel no mundo atual, conhecimento de
conceitos, conhecimento de relacdes entre temas matematicos, conhecimento sobre
o desenvolvimento de habilidades, entre outros; e (3) influéncia de crencas,
concepcdes e atitudes no conhecimento para ensinar Matematica: as crengas e
concepcdes sobre a Matematica e seu ensino interferem na constituicdo dos
conhecimentos dos professores.

Nesse mesmo sentido, Serrazina (2003) destaca que o professor dos anos
iniciais da Educacdo Basica deve sentir-se a vontade em ensinar Matematica para
seus alunos. Para tanto, deve conhecer os conceitos e qual o papel da Matematica no
mundo de hoje. Também precisa dominar técnicas de aprendizagem nesse nivel de
ensino e como desenvolver a nog¢do das ideias matematicas que estdo por tras dos

conteudos desse ciclo.
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Sobre os cursos de Pedagogia, Curi (2004) aponta que ficou bastante
evidente, para aquela época, o predominio de uma formacdo generalista, baseada
nos Fundamentos da Educacdo, que nao considera a necessidade de construir
conhecimentos especificos das disciplinas para ensina-las. No caso da Matematica, a
autora aponta que, em alguns momentos, sequer havia uma disciplina com tal enfoque
nos cursos de formacéao.

Em funcdo de um estudo mais recente, Nacarato, Mengali e Passos (2009)
afirmam ainda que os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais precisam
ter conhecimentos sobre os véarios aspectos que envolvem a Matematica. Precisam
dominar o saber! pedagégico dos contelidos matematicos, o saber especifico destes
conteldos e os saberes curriculares que a Matematica apresenta.

Nesse mesmo sentido, as autoras também esclarecem que as alternativas
metodoldgicas apresentadas aos discentes dos cursos de Pedagogia ainda séo
restritas e, com isso, eles dificilmente conseguirdo criar condi¢gdes para desenvolver
um processo de ensino que proporcione efetiva aprendizagem. Assim, ndo serao
capazes de inovar em suas aulas, reproduzindo na maioria das vezes a postura de

seus professores e a metodologia tradicional. Essas autoras acreditam que,

[...] as professoras polivalentes?, em geral, foram e sdo formadas em
contextos com pouca énfase em abordagens que privilegiem as atuais
tendéncias presentes nos documentos curriculares de matematica. Ainda
prevalecem a crenga utilitarista ou a crenca platbnica da matematica,
centradas em calculos e procedimentos. (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009, p.32).

Contudo, dAdificilmente um professor de
tradicional estard preparado para enfrentar os desafios das modernas propostas
curriculareso (D6AMBRCSI O, 1993, p . 38) . P
Matematica € determinar como traduzir essa visdo para 0 ensino. Ainda que
DOAmMbr -si o tenha escrito i aseoefehid® aprodesseresd e Vv i
formados especificamente em licenciaturas em Matematica, pode-se estender sua fala
a formacao do pedagogo, ou seja, dos professores que ensinam Mateméatica nos anos

iniciais nos dias de hoje.

1 Aqui, entende-se saberes com 0 mesmo sentido de conhecimentos.

2Para as autoras, a express«o fiprofessoras polival
mais de uma area do conhecimento, isto €, o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental
desenvolve aulas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Geografia e Historia.
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Entretanto, a modernizagcdo de um curriculo parece gerar novos dilemas.
Conforme Libaneo (2013), a Resolucéo n. 1, de 15 de maio de 2006, que institui as

diretrizes nacionais para a Licenciatura em Pedagogia, trouxe mais confusao, pois,

a despeito de definir a docéncia como base da formacéo profissional, acabou
por manter um curriculo sobrecarregado de fungdes e de disciplinas
dispersas, com objetivos ambiguos, em que as disciplinas e suas ementas se
ressentem de referéncias mais explicitas a finalidade do curso (LIBANEO,
2013, p. 86).

Para o autor, a maioria destes cursos mantém a concepcao curricular e a
nomenclatura das disciplinas ainda baseadas na legislacdo do curso em suas trés
regulamentacdes (1939, 1962 e 1969), reforcando as mesmas limitacdes
diagnosticadas ao longo das ultimas décadas e inalteradas: dubiedade em relacéo a
finalidade do curso, separacéo entre teoria e pratica, entre contetdo e método, entre
outros.

Além disso, torna-se dificil que, desses cursos, sejam formados professores
gue possuam 0s conhecimentos necessarios para a pratica docente. De acordo com
Libaneo (2013), é dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar professores
para as trés funcdes que tem: a docéncia, a gestdo e a pesquisa. Ou seja, €
praticamente impossivel formar, ao mesmo tempo, bons professores e bons
especialistas e exigir tanto do professor como do especialista. Para o autor, insistir
nisso significa implantar um curriculo inchado e fragmentado, levando ao
empobrecimento da formag&o.

A perspectiva apontada por Libaneo (2013) € importante quando
consideramos que 0s cursos de licenciatura devem possuir certas caracteristicas para
formar professores. Nesse sentido, especificamente para o professor que ensina
Matematica, Bertoni (1995) identificou em sua pesquisa cinco aspectos sobre

formacado que deveriam estar presentes em licenciaturas:

17 conhecimento adequado de metodologias de ensino;

21 exercicio da prética escolar;

31 conhecimento da teoria em Educacdo Matematica;

47 capacitacdo como professor pesquisador;

5171 a experiéncia em Matematica do professor, gerando sua representacao
da mesma. (BERTONI, 1995, p. 10)

Desse modo, além de conhecer metodologias de ensino, a autora enfatiza a

necessidade do exercicio da pratica escolar pelo futuro professor, integrando teoria e
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pratica, levando a reflexdes sobre a pratica realizada. Ainda conforme Bertoni (1995),
€ importante ter em mente que os licenciandos ndo constroem sua pratica somente
sendo exposto a métodos e teorias, sendo importante envolvé-los em experiéncias
reais, em situacdes de investigacao, a fim de que possam dar significados e interpretar
suas acoes.

E necessario que o futuro professor, em sua formacio, desenvolva ou
aprimore sua capacidade de resolver problemas, argumentar, estimar, raciocinar e
comunicar-se matematicamente. Também é importante desenvolver atitudes positivas
em relacdo a Matematica e seu ensino, além de ter confianca em si mesmo para
aprender e ensinar Matematica (CURI, 2004).

Assim, € preciso que, nos cursos de formacéo inicial de professores, neste
caso de Pedagogia, sejam propostos espacos, momentos nos quais os futuros
professores possam vivenciar novas experiéncias e sejam capazes de entender
Matematica, reconstruindo seu pensamento matematico, bem como sua visao sobre
a matéria, podendo reconhecer também em seus alunos a capacidade de aprendé-la.

Nesse sentido, faz-se necessario repensar esses cursos de Pedagogia ndo
somente para a area da Matematica. As especificidades préprias do ensino e da
aprendizagem, de cada matéria, devem ser consideradas nos projetos de formacao
inicial. O atendimento a essas especificidades demanda nova organizagdo dos cursos

e indica a necessidade de subsidios para essas mudancas.

2.4 INVESTIGACOES SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS NO CONTEXTO DA EDUCACAO
MATEMATICA

Pesquisas apontam que os modelos dos cursos de Pedagogia apresentam
impedimentos de aprofundamento das disciplinas que desenvolvem conhecimentos
especificos. No caso da Matematica, Curi (2004) destaca que, em alguns momentos
da historia da educacédo, sequer havia a disciplina nos cursos de formacédo de
pedagogos. A pesquisa aponta que, ainda hoje, € bastante reduzido o nimero de
disciplinas que se voltam para os conhecimentos e 0s processos de ensino e de
aprendizagem relacionados as areas especificas que os professores ensinam nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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E nesse sentido que Shulman (1986) apresenta trés categorias de
conhecimentos que devem se fazer presentes no desenvolvimento cognitivo do
professor: o conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagdgico do contetdo e o
conhecimento curricular. O conhecimento do conteido busca compreensdes acerca
da estrutura e da organizacdo do conhecimento em si para o professor. O
conhecimento pedagdgico do conteudo vai além do conhecimento do assunto em si
para a dimensdo do conhecimento do assunto para ensinar. O conhecimento
curricular relaciona-se ao conhecer a entidade curriculo como o conjunto de
programas elaborados para o ensino de assuntos e topicos especificos em um dado
nivel. O que se poderia entender, no caso dessa revisdo, que se refere ao
conhecimento da Matematica, de como ensinar a Matematica e o conhecimento da
Matematica escolar. Vale ressaltar que tais conhecimentos serdo retomados mais
adiante.

Por isso, recolher dados sobre o lugar ocupado pelas disciplinas especificas
de formacéo inicial da profissdo e sobre os conhecimentos adquiridos durante esse
processo parece ser um caminho adequado para compreender a formacdo de

professores dos anos iniciais.

2.4.1 Em busca das pesquisas

Os estudos de revisdo consistem em organizar, esclarecer e resumir as
principais obras existentes, abrangendo o espectro de literatura relevante em uma
area. Esses estudos podem conter analises destinadas a comparar pesquisas sobre
temas semelhantes e sua compreensdo em diferentes contextos, indicar
procedimentos metodoldgicos utilizados na area, apontar tendéncias das abordagens
das préaticas educativas, entre outros. (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014). Para
tanto, estabeleceu-se como norte a seguinte questao: Quais as percepc¢des presentes
na formacao inicial dos professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais?

Para responder a questdo norteadora da investigagdo, buscou-se teses e
dissertacbes que tratassem da formacao inicial dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais. Para tanto, acessou-se o site do Banco Digital de Teses
e DissertagGes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informac&o em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT). Acessando a area de busca avancada, procurou-se pelos termos:

Afpeda@gagao AND fAmatem8ticao AND nAf ossapassiko i ni
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342 trabalhos. Esses trabalhos foram exportados como CSV, gerando uma planilha
no Excel com os seus respectivos dados. Vale salientar que todo o processo descrito
a partir daqui foi realizado no Excel.

Para a selecéo dos trabalhos, excluiram-se 13 por serem repetidos, restando,
assim, 329. Apds, gerou-se uma nova planilha, com o intuito de analisar os titulos dos
trabalhos. Foram definidos 4 critérios de exclusdo, denominados de E1, E2, E3 e E4,
sendo eles:

- E1- outras matérias/cursos;

- E2 - nivel de ensino (ndo ser Educagdo Superior, ou seja, ser desenvolvido
na Educacéo Basica);

- E3 - ndo ser sobre formacao inicial;

- E4 - outros contextos: saude, sexualidade, educacédo ambiental, entre outros.

Aplicando os critérios descritos no titulo, foram excluidos, no total, 203
trabalhos. Foi gerada uma nova planilha, contendo os 126 trabalhos restantes, com o
intuito de analisar seus resumos. Nessa analise foi necessaria a criacado de um novo
critério de exclusédo, denominado de E5 - objetivo diferente ao de analisar a formacao
inicial de professores. Aplicando os 5 critérios, foram excluidos 96 trabalhos.

Em uma nova planilha, passou-se a analisar, em leitura flutuante (BARDIN,
2011), os 30 trabalhos restantes. Desses, trés tiveram que ser excluidos pois nédo foi
possivel o acesso aos documentos, restando 27 trabalhos. Aplicando o critério E5

foram excluidos outros 14 trabalhos, restando, por fim, 13 trabalhos para a revisao.

2.4.2 A andlise das pesquisas selecionadas

Dos trabalhos analisados, 7 sdo da regido sudeste, 5 da regido sul e 1 da
regido nordeste, ndo encontrando, portanto, trabalhos das regides norte e centro-
oeste do Brasil. O Quadro 3 mostra caracteristicas dos trabalhos selecionados.

QUADRO 37 TRABALHOS SELECIONADOS

Autor Ano IES-UF Modalidade Caracteristicas
Pesquisa documental;
entrevista com professores
Bragagnolo | 2003 UFSC-SC Dissertacdo | formadores e alunos de
Pedagogia; observacdes em
sala de aula.

Pesquisa documental;
entrevista com professores

Miotto 2008 PUC-SP Dissertacéo




39

formadores e alunos de
Pedagogia.

Baumann

2009

UNESP-SP

Dissertacao

Pesquisa documental.

Megid

2009

UNICAMP-SP

Tese

Analise das narrativas de
alunos e professores de
Pedagogia.

Cunha

2010

PUC-RS

Dissertacéo

Pesquisa documental;
observacéo livre nas aulas das
disciplinas; entrevistas com
professores e alunos do curso
de Pedagogia.

Lacerda

2011

PUC-SP

Dissertacao

Pesquisa documental;
questionario  para  alunos
concluintes; entrevista com
professores formadores do
curso de Pedagogia.

Ortega

2011

USP-SP

Tese

Pesquisa documental;
observacéo livre e entrevistas
com alunos do curso de
Pedagogia.

Graupner

2013

UFSCar-SP

Dissertacao

Pesquisa documental;
observacdo das aulas da
disciplina de Matemética do
curso de Pedagogia

Borchardt

2015

UFPel-RS

Dissertacao

Pesquisa documental.

Matos

2016

UFC-CE

Dissertacéo

Observagbes nas disciplinas
de Matemética de cursos de
Pedagogia; questionarios e
féruns online para os alunos.

Ribeiro

2016

UFABC-SP

Dissertacao

Pesquisa documental.

Martins

2016

UNIOESTE-
PR

Dissertacao

Questionario aos professores
que ensinam Matematica nos
anos iniciais; prova no modelo
da Prova Brasil, aplicada a
alunos do quinto ano, a
professores dos anos iniciais e
a concluintes dos cursos de
Formacdo de Docentes em
nivel médio e de Pedagogia.

Souza

2017

PUC-RS

Dissertacéo

Questionarios e entrevistas
com professores dos anos
iniciais e com professores
formadores do curso de
Pedagogia.

FONTE: dados de campo (2018)

ApO6s uma primeira leitura, por meio do software ATLAS.ti, percebeu-se que

os resultados dos trabalhos selecionados nessa revisdo podem ser analisados a luz

das trés categorias de conhecimentos docentes apresentadas por Shulman (1986),

sendo elas: o conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagdgico do conteudo e

0 conhecimento curricular.
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a) Sobre o conhecimento do conteddo

Segundo Shulman (1986), o conhecimento do contetdo busca compreensodes
acerca da estrutura e da organizacdo do conhecimento em si para o professor. Para
0 autor, os professores devem ser capazes de explicar porque conhecé-lo e como ele
se relaciona com outras questdes, dentro ou fora da disciplina, tanto na teoria quanto
na prética.

Observa-se que os trabalhos de Cunha (2010), Lacerda (2011), Martins
(2016), Matos (2016), Megid (2009), Mioto (2008) e Ribeiro (2016) apontam para a
aversao que os futuros professores de Mateméatica dos anos iniciais sentem em
relagdo a matéria.

Cunha (2010) menciona uma situacao de regularidade quanto a Matematica
ser um critério de op¢ao por um determinado curso de graduacédo, ou seja, muitos dos
que ingressam num curso de Pedagogia o fazem devido a pequena carga horéaria
destinada ao ensino da Matematica. Essa ideia de se afastar da Matematica também
foiapresentada por Matos (2016) em sua pesqu
professores, teriam que trabalhar com as mais diversas areas de conhecimento, e,
assim serem 0s responsaveis em provocar o desenvolvimento dos conceitos
mat em8ticoso (MATOS, 2016, p.

Dessa forma, a falta de conhecimentos especificos sobre os conteddos
matematicos € um dos obstaculos a serem vencidos durante o curso de Pedagogia.
Nesse sentido, Cunha (2010) constatou que, em geral, ao ingressar no curso de
Pedagogia, os alunos apresentam um baixo indice de conhecimentos da Matemética.
Isso foi observado comparando o desempenho dos ingressantes no curso de
Pedagogia quanto a area da Matematica, em cinco vestibulares da Instituicdo de
Ensino Superior (IES) analisada. A partir dessas informacdes, a pesquisadora afirma
que 90,5% do total de alunos aprovados obtiveram um indice de acerto menor que
50% da prova, ou seja, apenas 9,5% dos alunos acertaram mais da metade das
guestdes de Matematica.

Em suas observacdes, Cunha (2010) também percebeu que emergiram
compreensdes inadequadas sobre conceitos matematicos, bem como um
distanciamento da linguagem matematica, destacando a partir das entrevistas com os
sujeitos que os conceitos mateméticos sao de dificil compreenséo e construcao.

Dessa forma, a aversdo e a falta de conhecimentos matematicos se

manifestam como um
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[

dificuldades de aprendizagem da Matematica que leva a um curso de
formacao de professores, a Pedagogia, como é o curso objeto de nossa
analise, que ndo aprofunda as perspectivas conceituais e metodolégicas de
ensino da Matematica, ratificando uma futura docéncia da Matematica,
reproduzindo a averséo e a propria objecdo. (CUNHA, 2010, p. 46)

Isso é corroborado na pesquisa de Martins (2016), a qual aponta que nas
guestdes em que os alunos do quinto ano do Ensino Fundamental apresentam menor
desempenho, os concluintes do curso de Pedagogia analisado também apresentam.
Isso indica que as dificuldades apresentadas pelos alunos no Ensino Fundamental
nao foram superadas no Ensino Médio e nem no curso superior. Na mesma direcéo,
Ribeiro (2016) nos diz que os futuros professores apresentam falhas no aprendizado
de Matematica, criando esse ciclo onde se repete o ndo gostar de Matematica,
usando-a apenas como recurso funcional.

Megid (2009) destaca que a formagédo matematica da maior parte das futuras
professoras entrevistadas em sua pesquisa apresentava-se carente em varios
aspectos, como por exemplo a falta de compreensdo das quatro operacdes
fundamentais, da construcado dos sentidos de nimero e do sistema de numeracéo
decimal. Nessa mesma direcdo, Martins (2016) aponta que o conteudo mais citado
pelos professores pesquisados como sendo dificil foi fracdo, seguido de numeros
decimais. Isso indica também a ndo compreensao dos conjuntos numéricos, neste
caso o dos racionais, tanto em sua representacao fracionaria quanto decimal. Outros
conteudos citados como dificeis de ensinar foram: as operac¢des, a tabuada, o célculo
de area e a geometria.

Lacerda (2011), em entrevista com professores formadores da IES analisada
em sua pesquisa, aponta que a dificuldade dos alunos com conteudos béasicos da
Matematica demanda a¢fes que ndo estdo previstas nas ementas. Ou seja, hd um
movi mento de mudan-a fiao constatar gque
de metodologia relacionado ao ensino da disciplina para desenvolver o trabalho do
pr-prio cont e%%do -123)temergtooatro desafiopdo ttaBa?ho com
as disciplinas de Matematica nos cursos de Pedagogia: a falta de tempo. Nesse
mesmo sentido, Matos (2016) diz em sua pesquisa que o tempo dedicado ao ensino
de Matematica nao é suficiente para que os futuros professores se sintam preparados

e seguros para enfrentar a sala de aula. Visdo também apresentada por Cunha (2010),

.] Aciclo viciosod sob o qual n«o

h §

par
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gue ressalta que apenas duas disciplinas ndo sao suficientes para garantir as bases
tedricas e metodoldgicas minimas para a atuacdo docente no ensino de Matematica
nos anos iniciais. Dessa forma, as disciplinas acabam tornando-se apenas uma
revisdo de conteudos.

Esse caradter de revisdo gera compreensdes superficiais e provoca

i nsatisfa-»es, refor-ando a il us«o de

que

i ndependenteo, poi s n «extivat aosadijeitos. Dessa foomma per

essas disciplinas acabam sendo conduzidas como uma mera revisdo de conteldos
matematicos, sem promover mudancas significativas. Assim, sobre o conhecimento
do conteldo, os trabalhos apontam para concepgdes negativas da Matematica e de
seu ensino, advindas da Educacéo Basica e nem sempre sanadas (ou muitas vezes
reforcadas) nos cursos de graduacéo. Dessa forma, chegamos a um ciclo vicioso no
qual o ndo gostar de Matemética devido a dificuldades na Educacao Basica leva a
escolha pelo curso de Pedagogia, os quais muitas vezes ndo oferecem condicoes
para que os futuros professores desenvolvam conhecimentos matematicos
necessarios para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, estes
professores ensinam Matematica sob as mesmas condigcdes com as quais foram
formados, iniciando novamente o ciclo. Portanto, é importante garantir que os alunos
de Pedagogia possam aprofundar a compreensdo dos conteudos mateméaticos que
irdo ensinar, pois a falta ou a compreensdo equivocada dos conhecimentos
matematicos pode interferir negativamente no processo de ensino e de aprendizagem

das criangas.

b) Sobre o conhecimento pedagdgico do contetudo

Conforme Shulman (1986), o conhecimento pedagdgico do conteudo vai além
do conhecimento do assunto em si para a dimenséo do conhecimento mais pertinente

sua capaci dade de e n sapmfessor@ere ter ent Mmaassim

verdadeiro arsenal de formas alternativas de representagdo, algumas das quais
derivam da pesqui s a, enquanto outras
(SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa). Esse conhecimento é evidenciado nos
trabalhos de Bragagnolo (2003), Cunha (2010), Graupner (2013), Lacerda (2011),
Matos (2016), Megid (2009), Mioto (2008), Ortega (2011) e Souza (2017).

Bragagnolo (2003) observou em sua pesquisa que entre os alunos do curso

de Pedagogia existia a preocupacéo de que a Matematica deve estar relacionada com

pal a\
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o dia-a-dia dos alunos, valorizando o cotidiano. Isso pode ser visto como uma critica

ao ensino estatico, que preconiza a memorizacdo de férmulas e algoritmos. Em uma

das IES pesquisadas, o professor de uma das disciplinas relacionadas a Matematica
passava a ideia de que a realidade I mediat
v8rias vezes que para ensinar matem8tica p
matem8tica e conhecer o P2008B,rpi 91)hkEsge@rof¢sBoRA GA G
pautou seu trabalho em seminarios que os proprios alunos apresentaram sobre
Etnomatematica, Modelagem Matematica e Resolucdo de Problemas. Apesar de
trabalhar com as tendéncias para o ensino de Matemética, os alunos explicitaram uma

certa critica & metodologia utilizada por este professor, dizendo que a aprendizagem

poderia ter sido mais rica se ele tivesse interferido mais no processo.

O professor de outra IES investigada por Bragagnolo (2003) buscou
desconstruir a visdo tradicional da Matematica para seus alunos, causando muitas
discussoes e reflexdes, sempre instigadas pelo préprio professor, com o objetivo de
fazé-los refletirem e questionarem o conhecimento matematico que até entéo tinham
recebi do e o0 (u dgumaswezes asalanasygrincipaimentefiad que ja
possuiam experiéncia em sala de aula, em seus depoimentos, diziam que estavam
sem ch«o, por que come-aram a questionar
(BRAGAGNOLO, 2003, p. 125) e que, através das discussdes, puderam perceber
outras possibilidades de trabalho com a Matematica. Uma questdo que o professor
trouxe foi a utilizacdo de materiais pedagdgicos como abaco, material dourado e fichas
coloridas, explicando possibilidades e limitagcbes de cada material. Esse professor
desempenhou o papel de mediador, oportunizando aos seus alunos um conhecimento
que é dificil de ser aprendido apenas nos livros, pois as reflexdes emergiram das
discussoes.

Cunha (2010), em sua pesquisa, destaca a visao de um professor de uma IES
entrevistado, o qual diz que aquela disciplina que lecionava dedica-se exclusivamente
as metodologias de ensino da Matematica, ou seja, sua preocupag¢do nao esta na
Matematica em si, mas na metodologia para ensina-la. De acordo com esse professor,
muitos alunos cursam a disciplina sem possuir clareza dos conceitos basicos da
Matematica, dificultando o trabalho na disciplina. Porém, mesmo percebendo as
dificuldades dos alunos em relagdo aos conhecimentos do contetdo, o professor
direciona o trabalho paraasmet odol ogi as. APorque para o

ja se supde que eles ja sabem somar, dividir, multiplicar, agora eles precisam entender

a)
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qgual a mel hor forma de trabal har com as cri
p. 63). Na visdo desse professor, a Matemética dos anos iniciais € facil de ensinar,
independente do conhecimento do professor. Ou seja, para dar aulas de Matematica

nao precisa saber Matematica, basta saber como ensina-la. Porém, a fala dos alunos

revela que a metodologia adotada pelo professor ndo condizia com o que ele pretendia
transmitir, fazendo com que a disciplina ndo fosse vista como importante para sua
formacéo, sendo apenas um obstaculo a ser superado.

Lacerda (2011), aponta que os concluintes do curso de Pedagogia da IES
analisada lembravam-se da Resolucdo de Problemas, havendo também mencéo a
Historia da Mateméatica. Porém, destacam sugestfes de mudanca na didatica e na
metodologia dos professores e evidenciam a importancia do ensino através do ludico.

Ja Graupner (2013), apresenta os resultados da producéo de cartazes, com
os alunos de uma disciplina de Matematica do curso de Pedagogia da IES investigada,
sobre o tema fAicomo NéEO deve ser o ensino da
puderam perceber que ndo deveriam reproduzir o modo de ensino da Matematica que
fizeram parte de sua escolarizacédo, como as chamadas orais da tabuada, as listas e
exercicios para fixacao e avaliagdes como forma de punicdo. Além disso, as oficinas
desenvolvidas durante a disciplina oportunizaram reflexdes sobre teoria e prética.
Dessa forma, puderam potencializar suas préoprias habilidades, pensar sobre as
perspectivas de aprendizagem proporcionada as criancas e ressignificar os contetdos
para o ensino da Matematica (GRAUPNER, 2013).

Matos (2016) aponta que a Mateméatica precisa ser vista pelos futuros
professores sob outra 6tica, proporcionando um ensino que possa ser transmitido de
forma clara e objetiva, sem deixar traumas. Nesse sentido, a pesquisadora traz a fala
de uma aluna da disciplina analisada, em que ela afirma néo gostar de Matematica,
mas que na disciplina ela aprendeu sobre jogos, os quais um pedagogo pode utilizar
em sala de aula. E isso permitiu com que ela passasse a gostar um pouco mais de
Matematica.

Nesse mesmo sentido, Megid (2009) destaca que os alunos pesquisados
consideravam ser possivel, a partir do estudo na disciplina, encarar a Matematica
COMO menos traumatizante e proporcionar um ensino mais agradavel para as
criangas. Ou seja, ao contrario do que os foi ensinado, a Matematica ndo precisa ser
trabal hada sempre de um mesmo |jeito, A nen

exercicios por um mesmo caminho. Comecavam a perceber que outros caminhos
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eram poss?veis e que todas poderiam a
2009, p. 67).

Para Souza (2017), sair desse ciclo vicioso de ensinar como aprendeu nao é
uma tarefa facil e nem todos os professores conseguem sozinhos; é preciso estudo,
trabalho e pesquisa para renovar o porqué e como ensinar. Mioto (2008) destaca que
a professora da disciplina de Matematica da IES analisada tenta, em seu trabalho
como formadora, proporcionar conhecimentos tanto matematicos quanto
pedagogicos, ou seja, 0 conhecimento do contetddo e o conhecimento pedagdgico do
contelido, para que quando seus alunos forem atuar como professores nos anos
iniciais, ensinem a Matematica de forma que as criancas assimilem e compreendam
0 gque estao fazendo.

Na pesquisa de Ortega (2011), os sujeitos participantes indicaram
metodologias que consideram adequadas para um professor de Matematica dos anos
iniciais: preparar aulas dinamicas, utilizar diversos materiais, ensinar brincando,
utilizar jogos, partir da realidade dos alunos, apresentar as aplicacdes dos conceitos
matematicos, entre outras. Segundo a pesquisadora, é importante observar que todos
sugerem metodologias de ensino, apontando para um movimento de maior seguranca
na funcdo de professor de Matematica.

Assim, em relacdo ao conhecimento pedagdgico do conteudo,
percebemos duas possibilidades: em uma delas, a de apenas retomar e reforcar uma
matéria que lhes trouxe dificuldades, a outra de sentirem-se preparados para ensinar
conteldos que consideravam essenciais, mas que ainda ndo sabiam como.
Possibilidades estas que estdo extremamente atreladas a postura do professor
formador. Sobre a primeira, foi constatada a presenca de compreensdes equivocadas
referentes aos conceitos matematicos e a falta de conhecimentos metodoldgicos para
trabalhar os contetdos. Além disso, constata-se que o professor formador também
nao possui 0 conhecimento pedagdgico suficiente para ministrar tais disciplinas, visto
gue sua fala ndo condiz com seu trabalho. Sobre a segunda possibilidade, verificou-
se que o curso, em especial o professor formador, possibilitou aos alunos ressignificar
suas concepcdes sobre a Matematica e seu ensino, permitindo-lhes maior seguranca

para ensinar a matéria.
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c) Sobre o conhecimento curricular

Para Shulman (1986), o conhecimento curricular relaciona-se ao conhecer o
curriculo como o conjunto de programas elaborados para 0 ensino de assuntos e
topicos especificos em um dado nivel. Esse conhecimento € apresentado por
Bragagnolo (2003), Mioto (2008), Baumann (2009), Borchardt (2015), Cunha (2010),
Lacerda (2011) e Ortega (2011).

Mioto (2008) destaca que, para o parecer CNE/CP 9/2001, quando o professor
nao compreende com certa profundidade a situacéo escolar e os conteudos das areas
do conhecimento com que ird trabalhar, provavelmente terd dificuldades para criar,
planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didaticas necessarias para a aprendizagem
dos alunos. Por isso, € papel do curso de Pedagogia desenvolver em seus alunos tais
conhecimentos. Nessa mesma perspectiva, Lacerda (2011) afirma que o trabalho na
disciplina investigada é desenvolvido com énfase na Resolugédo de Problemas, pois
esta previsto nos documentos para o ensino de Matemética.

Bragagnolo (2003) apresenta em sua pesquisa o desabafo de uma aluna, por
n«o ter recebido uma educa-«o0 que | he mostr
matematico que deveria ser trabalhado nos anos iniciais. Nessa mesma pesquisa, 0s
contetdos matematicos que ficaram evidentes no desenvolvimento das aulas foram:
o conceito de numero como fruto da sintese histérica da contagem e da medida. A
partir desse pressuposto o professor desenvolveu um programa em que basicamente
todas as aulas, trabalharam os numeros naturais e racionais na contagem e na
medida; os sistemas de numeracao em diferentes bases, o estudo sistematizado da
histéria e dos fundamentos do Sistema de Numeracao Decimal.

Mioto (2008), traz ainda que, na tentativa de desenvolver os conhecimentos
do curriculo, a professora da disciplina de Matemética da IES investigada apresenta
a proposta de iniciar o semestre com a histéria dos nimeros e, posteriormente, realiza
analises de livros didaticos para que os futuros professores observem o contetdo com
0 qual terdo contato na profisséo e aos poucos ir desmistificando a Matematica.

A organizacdo curricular da matematica escolar também se constituiu em
enfoques relacionados ao conhecimento curricular na formacdao inicial de professores.
Nesse sentido, Ortega (2011) relata que todos os sujeitos de sua pesquisa
enfatizaram a importancia da Matemética na grade curricular da Educacgéo Bésica,
pois ela é fundamental para o cotidiano. Para exemplificar, citaram a necessidade de

lidar com dinheiro, troco e conta bancaria. Ou seja, predomina a visdo da Matematica
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como se esta se reduzisse a numeros e operagbes. Ndo houve mencao sobre
geometria, medidas ou tratamento da informacdo, que sdo também conteldos
propostos pelos curriculos oficiais.

Bragagnolo (2003) defende que o conhecimento que emerge da vida imediata
do aluno pode ser utilizado, quando possivel, como ponto de partida para os
conhecimentos escolares. Porém, o saber cotidiano ndo pode ser colocado no lugar
do saber matematico sistematizado pela humanidade ao longo da histéria como
curriculo da escola e nem como solucao para o fracasso do ensino da Matematica.

Outro enfoque relacionado ao conhecimento curricular diz respeito as
disciplinas que compdem a matriz curricular do curso, como em Borchardt (2015) e
em Baumann (2009), este analisa o0 aspecto de os professores formadores do curso
de Pedagogia pertencerem somente a Faculdade de Educacao na IES investigada.
Questiona a falta de professores das areas especificas na formacdo dos futuros
professores. Ainda, em relacdo a matriz curricular também é objeto de investigacéo o
percentual de carga horaria que as disciplinas voltadas a Matematica possuem em
relacéo ao total do curso, como é o caso da pesquisa de Cunha (2010).

Assim, em se tratando do conhecimento curricular, os futuros professores
expressam um conhecimento limitado ndo apenas quanto aos diferentes campos de
conhecimento da Matematica, mas também as suas relevancias. Na maioria das
vezes 0s sujeitos relacionam o conhecimento mateméatico a niumeros e operacgoes,
esquecendo da geometria, por exemplo, e da importancia das relacdes, comparacdes
e generalizagdes. Fica claro que a Matematica é vista apenas em sua forma
instrumental. Por fim, pode-se compreender que a Matematica esta incorporada na
maioria dos curriculos dos cursos de Pedagogia apenas como uma exigéncia a ser
cumprida ao longo da formacédo. Parece que ha um esquecimento, dentre os que
ingressam nesses cursos, de que a Matematica esta presente nos anos iniciais e que
serdo eles os responsaveis pelo seu ensino. Além disso, a forma isolada como a
Matematica é incorporada ao curriculo dos cursos de Pedagogia revela-se insuficiente

como processo formativo.
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3 EM BUSCA DOS CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA O ENSINO

O movimento desencadeado nos ultimos anos a respeito da legislacao sobre
a formacao de professores permite pressupor que 0 mesmo ocorre com a organizagao
das propostas pedagdgicas dos cursos de Pedagogia. Logo, sdo necessarias analises
sobre os conhecimentos expressos nos curriculos dos cursos de licenciatura para a
formacéo dos professores. Assim, se faz presente, a busca por uma aproximacao ao

gue vem se constituir como curriculo.

3.1 APROXIMACAO AO CURRICULO

De acordo com Goodson (1997), curriculo deriva da palavra latina Scurrere,
que se refere a percurso, trajeto. Em outras palavras, a etimologia sugere uma
compreensao de curriculo como um mapa, que direciona o caminho pelo qual passara
0 processo de escolarizacdo. Assim, o curriculo é inicialmente concebido como o
percurso a ser seguido. O estudo etimoldgico indica que o surgimento deste conceito
esta associado a ideia de prescricéo.

Para o mesmo autor a ideia do que hoje entendemos como curriculo surge
com o processo de escolarizacdo de massa. Por volta dos séculos XVI e XVII, o
curriculo ligava-se explicitamente a necessidade de organizacdo e controle social.
Isso ocorria especialmente por meio de um processo diferenciado de ensino. Além da
separacdo dos grupos sociais em classes distintas, a diferenciacdo se dava também
pelo que era ensinado. Assim, os filhos das familias de boa renda n&o recebiam o
mesmo ensino que os filhos dos operarios, por exemplo. Ou seja, os fins da
escolarizacdo eram diferentes para os variados grupos sociais.

Dessa forma, a nocao de curriculo nasce com a propria ideia de escolarizacdo
de massa, servindo naquele momento explicitamente para o controle e manutencao
da ordem social. Nesse sentido, ndo havia outra forma de penséa-lo sendo como um
documento prescritivo que estabelecia o que deveria ser ensinado aos estudantes,
conforme o lugar que supostamente ocupariam na sociedade.

Para Sacristan (2000), o curriculo €, além de tudo, uma construcao cultural,
um modo de organizar uma série de praticas educativas. Portanto, o curriculo do
ensino obrigatorio ndo tem a mesma funcdo que o de uma especialidade universitaria

ou o de uma modalidade de ensino profissional, devido a funcéo social de cada nivel.
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O sistema educativo serve a certos interesses e eles refletem-se no curriculo.
Esse sistema se compde de niveis com finalidades diversas e isso se modela em seus
curriculos diferenciados. Portanto, uma instituicdo, sob qualquer modelo de educacéo,
adota uma posicdo frente a cultura, concretizando-se no curriculo que transmite
(SACRISTAN, 2000). Portanto, seu valor real para quem aprende depende dos
processos de transformacéo aos quais se vé submetido.

N&o buscamos determinar uma definicdo de curriculo. Pois, concordamos
com Sacristan e Gomez (2007), quando dizem existir uma infinidade de definicbes
para curriculo, cada qual pertencente a uma estrutura de conhecimento. Por isso, 0
Acurr2cul o adota significados diversos

s

paradigmaticos diferentes, € utilizado para processos ou fases distintas do

desenvolvimento curricularo (SACRI STCN,

pode ser entendido como a inter-relacao entre teorias curriculares, diferentes culturas,
meios sociais, vivéncias, praticas, saberes, relacdes entre agentes como professores
e alunos e a realidade social e politica da sociedade para a qual o curriculo esta sendo
pensado.

Sacristdn (2000) apresenta um esquema (Figura 1) de interpretacdo do
curriculo em seis niveis, sobre a objetivacdo do curriculo com base na juncdo de
influéncia e na inter-relacao de atividades e campos diferentes. Apesar de o esquema
apresentado pelo autor parecer linear e de certa forma hierarquizado, é, na verdade,
um modelo que leva em consideracao os diferentes graus e forcas de influéncia entre
0s niveis, 0s quais se inter-relacionam reciproca e circularmente. Ou seja, sao

instancias que atuam convergentemente na definicdo da préatica pedagogica.

p o

20
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FIGURA 17 INTERPRETACAO DO CURRICULO
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Esclarecendo brevemente o significado desses niveis para a objetivacdo do
significado de curriculo, conforme proposto pelo autor.

1. O curriculo prescrito: em todo sistema educativo existe algum tipo de
orientacdo do que deve ser seu conteudo, principalmente em relacéo a escolaridade
obrigatéria. E produzido, organizado e sistematizado levando-se em consideracéo
interesses politicos, econdmicos e culturais. Esses aspectos séo referéncia na
ordenacéo do sistema curricular e servem de ponto de partida, por exemplo, para a
elaboracdo de materiais e controle do sistema (SACRISTAN, 2000).

2. O curriculo apresentado aos professores: as prescricoes de um curriculo
costumam ser muito genéricas, nao sendo suficientes para orientar a atividade
educativa. Por isso, € comum existir uma série de meios que traduzem para 0s
professores o significado e o contetdo do curriculo prescrito, como 0s materiais
didaticos (SACRISTAN, 2000).

3. O curriculo moldado pelos professores: os professores possuem poder
decisivo na consolidacdo dos conteudos e significados do curriculo, moldando-os a
partir de sua pratica profissional. Sdo considerados tradutores da configuracdo dos
significados das propostas curriculares. Por isso, a organizacdo do trabalho docente

terd consequéncias importantes para a pratica (SACRISTAN, 2000).
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4. O curriculo em acédo: é na pratica real, guiada pelas teorias e praticas do
professor, as quais sustentam a acao pedagdgica, que se nota o significado real das
propostas curriculares. E onde o curriculo se transforma em método (SACRISTAN,
2000).

5. O curriculo realizado: como consequéncia da prética, sdo produzidos
efeitos cognitivos, afetivos, sociais, morais, entre outros (SACRISTAN, 2000).

6. O curriculo avaliado: pressdes exteriores de diversos tipos podem levar a
ressaltar na avaliacdo aspectos do curriculo coerentes ou ndo com o que foi prescrito,
apresentado, moldado e realizado pelo professor, impondo, dessa forma, critérios
para o ensino do professor e para a aprendizagem dos alunos (SACRISTAN, 2000).

A presente pesquisa investigara apenas o0s trés primeiros momentos
evidenciados anteriormente. Em paralelo a ideia do autor, primeiro tem-se o curriculo
prescrito, que sdo as determinacgfes legais, tedricas e culturais para a formacéo do
pedagogo ja abordadas no capitulo anterior. Apés a definicdo desse curriculo, passa-
se ao que é apresentado aos professores, citando como exemplo as propostas
curriculares e as ementas de cada curso. Por fim, chega-se ao curriculo moldado pelos
professores, representado aqui pelos planos de ensino, visto que cada professor
aplica um olhar diferente sobre o curriculo que Ihe é apresentado.

O curriculo é algo moldado e ajustado pelas politicas administrativas,
tornando-se uma regulacéo para todo o sistema educacional, pois € a definicdo do
gue se deve ensinar e de como se deve ensinar. Por isso, a determinacéo de diretrizes
curriculares para um sistema educativo supde uma cultura comum para 0os membros
de determinado grupo. Determinar esse nucleo em sociedades mais homogéneas é
menos conflitivo do que de culturas heterogéneas como o Brasil, por exemplo.

Considerando tal contexto cultural heterogéneo, algumas questbes centrais
tém definido o rumo das pesquisas sobre formacdo de professores nas ultimas
décadas: Que conhecimentos o professor necessita dominar para ensinar? Como 0s
professores aprendem a ensinar? Como os professores constroem conhecimentos
sobre o ensino?

Buscando responder a esses questionamentos, conforme Mizukami (2004),
muitos pesquisadores vém estudando conhecimentos para o ensino a partir de uma
variedade de perspectivas tedrico-metodoldgicas. Ha estudos que analisam o
conhecimento do professor, focando os conteddos de seus pensamentos; estudos que

analisam fontes e fundamentos das compreensdes dos professores, buscando
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relacdes entre 0 que aprenderam em cursos e o que aprenderam no exercicio da
profissdo docente; estudos que focam 0s processos cognitivos empregados na
proposicao e no desenvolvimento de atividades.

A seguir, apresentam-se algumas ideias e contribuicbes para a compreensao
de processos de aprendizagem da docéncia e, também, se evidenciam as categorias

que serdo condutoras das nossas analises.

3.2 CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES: O ENSINO

Diversos estudiosos tém contribuido para compreensbes sobre o que o
professor aprende e sobre como ele pensa. Além disso, tém gerado uma série de
classificacbes, que possuem elementos em comum, mas também sutilezas
caracteristicas de cada tipologia, como € o caso dos estudos de Shulman (1987),
Schon (1983, 1987) e Perrenoud (2000).

Inicialmente, as comunidades formadoras de politicas publicas acreditavam
que as habilidades necessarias ao ensino eram aquelas identificadas em pesquisas

empiricas sobre a eficicia do ensino. Entretanto, levantava-se a problematica:

Comece uma discussdo sobre a base de conhecimento do ensino e varias
guestdes relacionadas surgem imediatamente: Qual base de conhecimento?
Ha conhecimento suficiente sobre o ensino para apoiar uma base de
conhecimento? Ensinar ndo € pouco mais do que estilo pessoal,
comunicacao artistica, conhecer algum assunto e aplicar os resultados de
pesquisas recentes sobre a eficacia do ensino? Somente o ultimo deles, os
resultados de pesquisas sobre ensino efetivo, é tipicamente considerado
parte legitima de uma base de conhecimento. (SHULMAN, 1987, p. 5-6,
tradugdo nossad)

Os pesquisadores que conduziam essas investigacbes relacionavam
condutas pedagégicas com o desempenho dos alunos em testes padronizados, por

meio de estudos experimentais e descritivos. Dessa forma, aspectos fundamentais do

3 Begin a discussion on the knowledge base of teaching, and several related questions immediately
arise: What knowledge base? Is enough known about teaching to support a knowledge base? Isn't
teaching little more than personal style, artful communication, knowing some subject matter, and
applying the results of recent research on teaching effectiveness? Only the last of these, the findings
of research on effective teaching, is typically deemed a legitimate part of a knowledge base.
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ensino, como o conteudo lecionado, o contexto inserido, as caracteristicas dos alunos
ou finalidades n&o avaliadas nos testes eram ignorados pelos pesquisadores
(SHULMAN, 1986).
O autor, em sua obra, defende que os resultados dessas pesquisas sobre
eficacia do ensino, embora validos, ndo sdo a Unica fonte de informacéo para se definir
a base de conhecimentos para o ensino. Na verdade, as fontes deveriam ser muito
mais ricas e abrangentes, capazes de gerar o questoname nt o A Como ® po
aprender tudo que € preciso saber sobre o0 ensino durante o breve periodo destinado
forma-«o0o de professores?o.
E a partir dai que Shulman formula que a capacidade para ensinar centra-se

ao redor dos seguintes lugares-comuns do ensino:

Um professor sabe de algo ndo entendido pelos outros, presumivelmente os
alunos. O professor pode transformar a compreenséo, as habilidades de
desempenho ou as atitudes ou valores desejados em representacdes e acdes
pedagdgicas. Estas sdo maneiras de falar, mostrar, representar ou
reinterpretar ideias de modo que os que ndo sabem venham a saber, aqueles
sem entendimento possam compreender e discernir, e os ndo qualificados
possam se tornar adeptos. (SHULMAN, 1987, p. 7, traducao nossa®)

Dessa forma, 0 ensino comeca com o professor entendendo o que pode ser
aprendido e como pode ser ensinado, operando acfes nas quais 0s alunos tém
oportunidades de aprender. O processo de ensino e de aprendizagem é concluido
com compreensdes por parte dos alunos e do professor. Por isso, o préximo passo é
estabelecer categorias de conhecimento que estejam implicitas a compreensdo do
professor, esta Ultima necessaria para promover a compreensdao dos alunos
(SHULMAN, 1987).

A Dbase de conheci mentos parm copo d&dnsi nc
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que sdo necessarios para
gue o professor possa propiciar processos d
2004, p.36). Tal base é formada por conhecimentos de diferentes naturezas, todos

necessarios e indispensaveis para a atuagao profissional.

4 A teacher knows something not understood by others, presumably the students. The teacher can
transform understanding, performance skills, or desired attitudes or values into pedagogical
representations and actions. These are ways of talking, showing, enacting, or otherwise representing
ideas so that the unknowing can come to know, those without understanding can comprehend and
discern, and the unskilled can become adept.
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Dessa forma, Shulman (1987) destaca que, se o conhecimento do professor
fosse organizado num manual, certamente os titulos das categorias deveriam incluir:

1  conhecimento do conteudo;

1  conhecimento pedagdgico geral;

1  conhecimento do curriculo;

1  conhecimento pedagdgico do conteudo, que € o terreno exclusivo
dos professores;

1  conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

1  conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento
da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas;

1  conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacao e de sua
base histérica e filosdfica.

Destacaremos, para os fins desta pesquisa, trés tipos de conhecimentos:
conhecimento do conteudo especifico, conhecimento pedagégico do contetdo e

conhecimento curricular. Sejam eles:

a) Conhecimento do conteudo especifico: Refere-se aos conteidos em si,
de uma determinada area, como nesse caso a Matematica, e suas organizacfes para
o professor. Inclui tanto as compreensdes de fatos, conceitos, processos e
procedimentos da area especifica, quanto aquelas relativas a sua construcao.

Pensar de forma apropriada sobre o conhecimento do conteudo exige ir além
dos conceitos. Quando falamos desse tipo de conhecimento, fala-se ao mesmo tempo
de estruturas substantivas e sintaticas. As estruturas substantivas sdo a variedade de
maneiras pelas quais 0s conceitos ou principios basicos da area sao estabelecidos.
As estruturas sintaticas de uma area, por sua vez, referem-se a padrdes que uma
comunidade disciplinar estabeleceu de forma a orientar as pesquisas na area. Refere-
se a forma como os novos conhecimentos séo introduzidos e aceitos pela comunidade
(SHULMAN, 1986).

E destacado ainda que professores ndo podem simplesmente ter uma
compreenséo intuitiva de um conceito ou teoria. E preciso, além de conhecé-los,

compreender formas de representa-los para os alunos e formas de transformar esse
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conhecimento a fim de ser capaz de comunicar tal compreenséo, propiciando o
desenvolvimento do conhecimento (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987).

b) Conhecimento pedagégico do conteddo: Shulman (1986) destaca,
dentre todos os conhecimentos, o conhecimento pedagdgico do conteudo, o qual vai
além do conhecimento do assunto em si para a dimensdo de como ensina-lo. Inclui
conhecimentos sobre diferentes formas de representacdo, analogias, ilustracoes,
exemplos e demonstracfes referentes a matéria, ou seja, sobre como torna-lo
compreensivel para outros.

O conhecimento pedagégico do conteldo emerge e cresce quando
professores transformam seu conhecimento do conteudo especifico considerando
propésitos de ensino. Por isso €, muito provavelmente, a categoria que melhor
distingue a compreensdo de um especialista da compreensdo de um pedagogo
(SHULMAN, 1986). Dessa forma, esse tipo de conhecimento representa a
combinagcdo entre conteddo e método no entendimento de como tdépicos sao
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos
alunos.

Também inclui compreensfes do que torna o ensino de determinado assunto
ser facil ou dificil: as concepc¢bes e as preconcepcdes. Se tais preconcepcdes sao
equivocadas, as quais muitas vezes sdo, o0s professores precisam conhecer

estratégias que possam reorganizar o pensamento dos seus alunos.

c) Conhecimento curricular: para Shulman (1986), o conhecimento
curricular relaciona-se ao conhecer o curriculo como o conjunto de programas
elaborados para o ensino de assuntos e topicos especificos em um dado nivel.

Para tanto, envolve a capacidade do professor em compreender e conhecer
o curriculo, na perspectiva de evolucédo histdrica e nas articulagbes acerca do
contetdo a ser ensinado. Esse conhecimento abrange a organizacéo, articulacdo e
adaptacao do programa curricular que o professor planeja para seu trabalho em sala

de aula, segundo as definicdes dos documentos oficiais.
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3.2.1 Conhecimentos do professor de Matematica

Como visto anteriormente, a caracterizacdo sobre os conhecimentos
necessarios a um professor, apresentada por Lee Shulman (1986, 1987), contempla
desde aqueles que dizem respeito ao conteudo especifico de uma determinada area
até aqueles relacionados as politicas educacionais. Além disso, ndo trata de
exploracdes e teorizacdes sobre areas ou disciplinas especificas, mas da docéncia
em sua forma geral. Dessa maneira, pesquisadores como Ball, Thames e Phelps
(2008), baseados no modelo de Shulman, buscaram a construgdo de uma base
especifica para os professores de Matematica, a qual denominaram Conhecimento
Matematico para o Ensino (Mathematical Knowledge for Teaching i MKT).

Analisando a pratica de professores, Ball, Thames e Phelps (2008) buscaram
identificar o conhecimento matematico que é exigido para o trabalho que os
professores executam em seu dia a dia. Eles definiram esse conhecimento como
aguele advindo do ensino, ou seja, 0 que é necessario para realizar as tarefas
recorrentes de ensinar Matematica para os alunos. Dessa forma, a partir das
demandas matematicas para o ensino, a pesquisa de Ball, Thames e Phelps (2008)
indica:

1 subdominios do conhecimento do conteudo especifico: o Conhecimento
Comum do Conteudo e o Conhecimento Especializado do Contetdo;

1 subdominios do conhecimento pedagdgico do conteudo: o Conhecimento
do Conteudo e dos Alunos e o Conhecimento do Conteudo e do Ensino;

1 Dois subdominios ainda em processo de investigacdo tedrica e empirica: o
Horizonte do Conhecimento do Contetdo e o Conhecimento do Conteudo e do
Curriculo.

A Figura 2 representa 0 modo como os autores estabeleceram a relagcéo entre

os referidos conhecimentos.



FIGURA 2 i DOMINIOS DO CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO
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O Conhecimento Comum do Contetdo é o conhecimento do conteudo
disciplinar ensinado pelos professores e que outros profissionais também possuem.
Inclui saber resolver exercicios e problemas, saber utilizar notacdes e termos
saber assim como

£ i

corretamente, identificar definicbes incorretas, respostas

incorretas . mportante destacar que
gue todos possuem esse conhecimento, mas para explicitar que esse € um tipo de
conhecimento utilizado em outras situacdes que ndo somente a de ensinar (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008).

O Conhecimento Especializado do Conteddo é um conhecimento do
conteudo que é especifico para o ensino, ndo sendo necessario para outras atividades
ou profissBes. Se refere as habilidades e conhecimentos matematicos especificos do
trabalho do professor, ou seja, caracteristico de sua pratica pedagdgica, como:
apresentar ideias matematicas, responder os porqués dos alunos, avaliar rapidamente
se afirmag0Oes feitas pelos alunos séo pertinentes, escolha e desenvolvimento de
definicdes Uteis para o que se pretende ensinar, avaliagcdo e adaptacédo do contetdo
matematico presente nos livros didaticos, modificacéo de atividades de modo a torna-
las mais faceis ou mais dificeis, entre outras tarefas executadas diariamente pelos
professores que demandam uma compreensao e raciocinio matematicos Unicos
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

O Conhecimento do Conteudo e dos Alunos combina o conhecimento sobre

os alunos e o conhecimento do conteudo. De acordo com os autores, 0s professores

icomumo
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devem ser capazes de antecipar 0 que € possivel que os alunos pensem sobre o que
esta sendo ensinado e o que eles achardo confuso; de prever o que os alunos acharéo
interessante ou motivador ao escolher um exemplo, assim como prever o que eles
serdo capazes de fazer com facilidade e com dificuldade ao propor uma atividade.
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

O Conhecimento do Conteudo e do Ensino combina o conhecimento sobre
ensinar e conhecimento sobre Matematica. Para ensinar um conteudo especifico, 0s
professores usualmente utilizam sequéncias de ensino, escolhem quais devem ser 0s
exemplos para iniciar o contetdo e quais sao mais propicios para aprofundamento.
Eles também avaliam vantagens e desvantagens na utilizacdo de determinadas
representacdes e analisam as contribuicfes que diferentes métodos e procedimentos
proporcionam para a aprendizagem. Cada uma dessas tarefas requer interacao entre
compreensdo matematica dos conceitos especificos envolvidos e estratégias
pedagdgicas que influenciam a aprendizagem pelos alunos. O professor deve tomar
decisfes relacionadas ao ensino como, por exemplo, quais contribuicées dadas pelos
alunos devem ser acatadas, quais devem ser ignoradas e quais devem ser guardadas
para um momento posterior (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

O Conhecimento Matematico Horizontal € caracterizado como o
entendimento por inter-relacdes entre termos ou tépicos, ao longo de toda extenséo
curricular. Um exemplo esta na competéncia de o professor relacionar os contetdos
gue ele esta lecionando em um determinado ano, com os que serdo abordados em
algum ano posterior ou vice-versa (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

O Conhecimento do Contetdo e do Curriculo é caracterizado como o
conhecimento dos objetivos educacionais, dos padrfes, das avaliacées ou dos niveis
de ensino onde determinados temas séo habitualmente ensinados (BALL; THAMES,;
PHELPS, 2008).

Shulman (1987) ressalta que a base de conhecimentos para 0 ensino néo é fixa
nem definitiva. O autor chama a atenc¢ao para que boa parte dela ainda aguarda para
ser descoberta e refinada. Assim, conforme pesquisas vao se desenvolvendo e
conhecimentos sobre o ensino vao sendo desvelados, novas categorias sobre
caracteristicas do que é essencial na formacéo do professor que ensina Matematica
vao sendo reconhecidas.

Para Silva (2015), as categorizagbes que Ball, Thames e Phelps (2008)

apresentam nao sdo estaticas, entrelagcando-se e apresentando a mobilizacdo de
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varios dominios de uma maneira unificada. Dessa forma, os autores apresentam um
novo olhar sobre esses dominios, em um movimento no qual cada mobilizacdo de um
dominio faz com que outros também aparecam na pratica profissional do professor,

conforme pode ser observado na Figura 3.

FIGURA 31 RECONFIGURAGCAO DOS DOMINIOS DO CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O
ENSINO
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FONTE: SILVA (2015)

Para os autores, a comparac¢ao com um Cata-Vento é plausivel, pois 0 mesmo
esta relacionado com a ideia de movimento. Para eles, i Um  evento gossui a
perspectiva da estaticidade por possuir abas que constituem seu corpo, porém ao ser
colocado em movimento pelo vento, realiza uma ac¢éo de unificacdo entre suas partes
[...]0 (2015, p . 8) . Tal p er s [a@@a @éntreveasesp e r mi
conhecimentos néo € linear e que um conhecimento esta imbricado no outro, isto €, a
constituicéo deles se da no movimento de todos ao mesmo tempo, ndo ha uma ordem
de comeco e fim.
Desse modo, pretende-se nesta pesquisa, buscar uma aproximacao desses
conhecimentos apresentados para investigar a base de conhecimentos para o0 ensino
de Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, no capitulo

seguinte, esta descrito o caminho percorrido.
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4 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Apresentam-se neste capitulo consideracfes acerca da metodologia da
pesquisa. Aléem das questdes referentes ao tipo de pesquisa e a sua nhatureza,
discorre-se sobre o desenvolvimento da composi¢ao do corpus dos dados, bem como

de sua analise.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Trazendo novamente a questdo norteadora desta pesquisa: Qual é a
formacdo manifesta nos curriculos dos cursos de Pedagogia, na modalidade
presencial, de universidades federais do pais, para ensinar Matematicanos anos
iniciais do Ensino Fundamental? Para respondé-la, se trabalhard& com uma
abordagem qualitativa, a qual solicita informac¢des mais descritivas, que se preocupam
com o significado dado as acoes.

De tal forma, como definem Bogdan e Biklen (1994), a investigacéo qualitativa
possui cinco caracteristicas a saber: 1) na investigacdo qualitativa a fonte direta de
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2) a
investigacdo qualitativa é descritiva; 3) os investigadores qualitativos interessam-se
mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4) os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e 5) o
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Assim, os pesquisadores que utilizam métodos qualitativos buscam explicitar
compreensdes e analises do que esta sendo abordado, exprimindo o que convém ser
feito, mas ndo quantificam os valores e as trocas simbolicas nem se submetem a prova
de fatos, pois os dados analisados se valem de diferentes abordagens.

Para tanto, a investigagdo envolveu trés momentos distintos: 1) identificacédo
das Universidades Federais do pais que ofertam o curso presencial de Licenciatura
em Pedagogia e analise das propostas curriculares de cada curso, com intuito de
identificar as disciplinas que tratam da formacgéo para o ensino de Matematica; 2) a
solicitacdo das ementas e dos planos de ensino das referidas disciplinas; 3) analise
dos documentos obtidos em resposta as solicitacdes realizadas para 0s cursos de

Pedagogia.
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Seré utilizada a pesquisa de cunho Documental, que se da quando um
pesquisador utiliza documentos objetivando extrair dele informacgdes, investigando,
examinando, usando técnicas apropriadas para seu manuseio e andlise (LUDKE;
ANDRE, 1986), visto que nesta pesquisa, as ementas e planos de ensino das
disciplinas sobre a formacao para o ensino da Matematica se constituem na fonte dos
dados.

A pesquisa documental, segundo Lidke e André (2013), pode constituir uma
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, complementando as informacgdes
obtidas por outras técnicas e desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

Como documentos, sao considerados quaisquer tipos de materiais escritos,
desde que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento
humano, incluem-se nesse rol: leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares (LUDKE;
ANDRE, 2013). Nesta pesquisa os documentos s&o os planos de ensino e as ementas
encaminhados como respostas aos e-mails enviados.

Este tipo de pesquisa permite a investigacdo de determinada problematica de
forma mais indireta, ndo em sua interagéo imediata. Ela pode ser utilizada no ensino
na perspectiva de que o0 investigador fAmerg
captar o fenbmeno com base nas perspectivas contidas nos documentos, a partir do
ponto de vista de quem os produziu (LUDKE; ANDRE, 2013).

Sobre 0 modo de utilizar a pesquisa documental, Lidke e André (2013)
destacam alguns pontos. O primeiro é a caracterizacdo do tipo de documento que
sera utilizado para a pesquisa. Sera do tipo oficial (decreto ou parecer, por exemplo),
do tipo técnico (como um relatério, um planejamento) ou do tipo pessoal (uma carta,
um diério, uma autobiografia)? Envolvera informacdes de arquivos oficiais ou arquivos
escolares? Ou ambos? Sera um material instrucional ou um trabalho escolar? Incluira
um unico tipo desses materiais ou uma combinacéo deles?

A escolha desses documentos ndo deve ser aleatéria. H4 geralmente alguns
propoésitos, ideias ou hipoteses guiando a sua selecdo. No caso desta pesquisa, serao
analisados documentos do tipo técnico, que sdo as ementas e os planos de ensino
das disciplinas que tratam sobre a Matematica nos cursos de Pedagogia

selecionados.
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De posse destes documentos, 0 pesquisador prosseguird a andlise
propriamente dita dos dados. Para tanto, recorrera as ideias da metodologia de
Andlise de Conteudo, definidas por Bardin (2011) como um método de investigacéo
gue busca compreender criticamente o sentido das mensagens.

A analise de dados qualitativos € um processo que exige rigor, sistematizacao
e coeréncia do esquema escolhido com o que pretende o estudo (BARDIN, 2011).
Segundo a autora, a analise de conteudo € constituida por momentos organizados em
trés etapas: 1. Pré-andlise; 2. Exploracdo do material e tratamento dos resultados; 3.
Inferéncia e interpretacdo (BARDIN, 2011).

Na pré-andlise, realiza-se a leitura flutuante a partir do primeiro contato com
os documentos. A etapa de exploracdo do material consiste em operacdes de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente
formuladas. A terceira e Ultima etapa € a de tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo dos resultados brutos, o que permite estabelecer um quadro de
resultados, diagramas, figuras e modelos (BARDIN, 2011).

Quando o volume de dados é muito grande, € vantajoso recorrer ao auxilio do
computador. Dessa forma, para as analises, sera utilizado o software ATLAS.ti, o qual
facilita o processo de andlise de dados qualitativos e ajuda a conduzir um meio de
andlise fundamentado em evidéncias.

Depois de organizar os dados, ap6s um encadeamento de inimeras leituras
e releituras, o pesquisador pode voltar a examina-los para construir categorias. Tais
categorias sdo, num primeiro momento, derivadas do aporte teérico em que se
constitui a pesquisa. Lidke e André (2013) deixam claro que esse conjunto inicial de
categorias sera modificado ao longo do estudo, num processo dinamico e de novos
focos de interesse.

A seguir, apresentamos o caminho percorrido de coleta, selecéo e analise dos
dados, seguindo o aporte tedrico apresentado no decorrer desta pesquisa.

4.2 CONSTITUICAO DOS DADOS E EXPLORACAO DO MATERIAL

Escolheu-se como recorte para a pesquisa o campo das Universidades
Federais (U.F.) do Brasil, devido ao fato de buscar-se um panorama do pais sobre a
formacéao inicial de professos que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Desta forma, o corpus fica caracterizado com representantes de todas
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as regides do territério nacional. O primeiro passo foi, entdo, localizar, via internet,
essas U.F. e também identificar quais delas ofertam o curso de Pedagogia presencial.

A distribuicdo destas instituicdes pode ser visualizada na Tabela 1.

TABELA 11 DISTRIBUICAO DAS U.F. POR REGIAO

Reqis U.F. que ofertam o curso de Licenciatura em
egiao U.F. P . -
edagogia presencial

Sul 11 8
Sudeste 19 16
Centro-Oeste 5 5
Norte 10 9
Nordeste 18 14

TOTAL 63 52

FONTE: a autora (2020)

ApOs este levantamento, foi realizada uma busca, também pela internet, dos
sites destas instituicdes, para localizar os Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos
de Pedagogia a fim de identificar quais disciplinas abordam a Matematica para o0s
anos iniciais. Como o objetivo da pesquisa € analisar os planos de ensino das
disciplinas referidas, foi necessario que se buscasse também o e-mail de contato da
unidade responsavel pelo curso e o telefone do mesmo, visto que grande parte das
U.F. ndo disponibilizam estes planos no site. Dessa forma, foram enviados e-mails as
instituicdes solicitando os planos de ensino das disciplinas identificadas. O modelo de
e-mail pode ser verificado no Apéndice A.

Na Tabela 2 pode-se observar o retorno de e-mails por regido. Consideram-
se aqui somente os planos de ensino obtidos por e-mail, j& que, mesmo encontrando
a informacao no site, preferiu-se contatar o departamento, pois o plano poderia estar

desatualizado.

TABELA 27 QUANTIDADE DE PLANOS DE ENSINO RECEBIDOS POR REGIAO

U.F. que ofertam o curso de U.F. que enviaram Quantidade de
Regiéo Licenciatura em Pedagogia planos de ensino planos de ensino
presencial recebidos
Sul 8 6 9
Sudeste 16 12 19
Centro-Oeste 5 4 5
Norte 9 4 5
Nordeste 14 10 16
TOTAL 52 36 54

Fonte: a autora (2020)
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E importante observar que a quantidade de planos de ensino recebidos por
regido € maior que a quantidade de U.F.. Isso se deve a dois fatos: (1) a U.F. possui
mais de um campus e ambos ofertam o curso presencial de Licenciatura em
Pedagogia; (2) o curso possui mais de uma disciplina na area da Matematica.

Portanto, obtiveram-se 54 planos de ensino de um total de 36 U.F. Uma vez
em posse destes documentos, iniciou-se o processo de pré-analise do corpus, a luz
da metodologia de Analise de Contetdo de Bardin (2011), com auxilio do software
ATLAS .

No primeiro momento, para sistematizacdo e organizacdo do material, foi
realizada uma leitura flutuante: o primeiro contato do pesquisador com o material
coletado.

No segundo momento, ocorreu a selecdo dos documentos a serem
analisados, com base na leitura anterior. Dos 54 planos de ensino recebidos, foram
excluidos quatro: dois por ndo apresentarem o programa/conteudo da disciplina, um
por ndo apresentar ementa e um por ter seu foco voltado somente para a Educacao
Infantil. Portanto, foram analisados 50 documentos de 33 U.F. Assim, foi constatado
que 18 U.F. possuem apenas uma disciplina voltada a Matematica, 14 U.F. possuem
duas e uma possui quatro.

Em tempo, informa-se que as U.F. serdo identificadas como Ul; U2; U3 e
assim sucessivamente até U33 e os documentos como D1; D2; D3 até D50. Para a
informacéo sobre os planos de ensino relacionados a universidade, sera adotada a
seguinte notacdo: U1D1, U1D2, U2D3 e assim respectivamente, conforme o quadro 4

a seguir.

QUADRO 4: RELACAO DE UNIVERSIDADES E DOCUMENTOS

U.F. Quantidade de documentos Documentos
Uil 2 D1, D2
u2 2 D3, D4
U3 1 D5
u4 1 D6
us 2 D7, D8
U6 1 D9
u7 1 D10
us 2 D11, D12
U9 1 D13
u10 2 D14, D15
Ui11 2 D16, D17
ui12 1 D18
uUi13 1 D19
ui4 2 D20, D21
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uis 1 D22
ule 1 D23
uiv 2 D24, D25
uis 1 D26
uil9 2 D27, D28
u20 2 D29, D30
uz21 4 D 31, D32, D33, D34
u22 1 D35
uz23 1 D36
uz24 1 D37
uz25 1 D38
uz26 2 D39, D40
u27 2 D41, D42
uz28 1 D43
u29 1 D44
u30 2 D45, D46
U3l 1 D47
u32 2 D48, D49
u33 1 D50

FONTE: a autora (2020)

O Quadro 5 apresenta o nome das disciplinas de cada U.F. e sua respectiva

carga horaria.

QUADRO 5: RELAGAO DE DISCIPLINAS E CARGA HORARIA

(continua)
. Horana | Carga
U.F. Nome da disciplina da Horaria
Lo Total
disciplina
Ensino de Matemética | 60
vl Ensino de Matemética Il 60 120
U2 Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica | 60 120
Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica Il 60
U3 Metodologia do Ensino da Matematica 68 68
U4 Ensino e Aprendizagem da Matematica 85 85
U5 Matematica | i Conteldo e Metodologia 60 120
Matemaética Il i Conteldo e Metodologia 60
Fundamentos e Metodologia de Matematica nos Anos Iniciais
U6 ; 72 72
do Ensino Fundamental |
U7 Educacgdo Matematica 1 60 60
Us Fundamentos Tedricos Metodqlégicos e Pratica Escolar em 60 120
Matemaética |
Fundamentos Tedricos Metodologicos e Pratica Escolar em 60
Matemaética Il
U9 Metodologia do Ensino da Matematica 51 51
uio Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica | 60 120
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica Il 60
Uill Matemética: Contelido e Metodologias | 60 120
Matematica: Contetdo e Metodologias Il 60
Uiz Fundamentos e Didatica da Matemética 72 72
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(concluséo)

Carga
L Horaria Car,g‘?‘
U.F. Nome da disciplina da Horéria
LT Total
disciplina
ui3 Construcédo do Conhecimento de Matematica 60 60
Ensino de Matematica | 60
ula Ensino de Matematica Il 60 120
uUi5 Curriculo e Ensino de Matematica 90 90
ule Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica 68 68
U17 Matematica | i Educ. Inf. e Anos Iniciais Ens. Fund. 60 120
Matematica Il i Educ. Inf. e Anos Iniciais Ens. Fund. 60
uUis Ensino de Matemética 60 60
U19 Fundamentos do Ens_ino da Matemét.ica I 75 120
Fundamentos do Ensino da Matematica Il 45
U20 Metodologia do Ensino de Matematica | 60 120
Metodologia do Ensino de Matematica Il 60
Matematica na Pratica Pedagdgica | 45
U21 Matematica na Pratica Pedagdgica Il 45 180
Metodologia do Ensino da Matematica | 45
Metodologia do Ensino da Matematica Il 45
u22 Metodologia da Matemética 75 75
u23 Metodologia do Ensino de Matematica 45 45
u24 Matematica na Educacdo Il 90 90
U2s Conteudos e Fundamentos M,e'godolégicos do Ensino da 60 60
Matemética
U26 Metodologia do Ensino em Matematica | 30 9
Metodologia do Ensino em Matematica |l 60
Educacdo Matemética | 75
uz27 Educacao Matematica Il 45 120
u28 Ensino de Matemética: conteddo e metodologia 60 60
u29 Fundamentos e Metodologia da Matemética 72 72
Alfabetizacdo Matematica 60
u30 Ensino de Matemética nos anos iniciais do Ensino 60 120
Fundamental
U3l Metodologia e pratica do Ensino da Matemética 60 60
U32 Fundamentos Tec’)r_ico-Prét_icos do Ens_ino da Matemét_ica I 75 150
Fundamentos Tedrico-Préaticos do Ensino da Matemética Il 75
U33 Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica 60 60

FONTE: a autora (2020)

Os nomes das disciplinas séo variados, mas 0s que mais aparecem Sao 0S

gue envolvem a metodologia da Mateméatica (54%) e os que envolvem apenas

aspectos do ensino de Matematica (24%). Disciplinas que ndo fazem mencéo a

metodologia ou ao ensino no nome representam 22% do total de planos de ensino.

Dessa forma, é possivel afirmar que mais da metade das disciplinas tém seu

foco voltado para as metodologias de ensino da matéria em estudo. Além disso, nota-

se que quando o enfoque néo é especifico da metodologia, o tema que esta emergindo

€ 0 ensino.
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A carga horéria total das disciplinas das U.F. é variada, sendo a menor com
45 horas e a maior com 180 horas. Estas disciplinas apresentam apenas cerca de 2%
da carga horaria obrigatoria total dos cursos. Vale ressaltar que em algumas
universidades esta carga horaria esta distribuida em mais de uma disciplina, elevando
a carga horaria da formag&o matematica na proposta do curso.

Apos leitura flutuante e selecdo dos documentos, fez-se necesséario, num
terceiro momento, a elaboracédo de indicadores, utilizados para a identificacdo dos
conhecimentos que compdem a base para o ensino, proposta por Shulman (1986;
1987) e Ball, Thames e Phkeps (2008) e evidenciada na parte tedrica deste trabalho.
Tais indicadores estéo ligados as trés categorias definidas a priori com base no texto

tedrico e estdo sistematizados no Quadro 6 a seguir.

QUADRO 6: CATEGORIAS E SEUS INDICADORES

CATEGORIA DESCRICAO DA CATEGORIA INDICADORES
Matematica
Conteudos especificos
Educacdo Matematica
Aprendizagem em

C1 Conhecimento do Contetido

Cc2 Conhecimento Pedagdgico do Conteldo >
Matematica
Ensino de Matematica
Conhecimento do Contetido e do Curriculos oficiais
C3 ; — ——
Curriculo Politicas Publicas

FONTE: a autora (2020)

Para os indicadores criados, foram gerados c6digos com mesmo nome no
software ATLAS.ti, a fim de serem usados posteriormente no processo de exploracao

do material.

4.3 TRATAMENTO DOS DADOS

Apés a exploragdo do material, partiu-se para a etapa do processo de

7

codificacdo que, segundo Bardin (2011), € o meio pelo qual os dados sé&o

sistematizados e agrupados por caracteristicas pertinentes do conteudo.
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4.3.1 Conhecimento do Contelldo 7 C1

Para Shulman (1987), a primeira fonte da base de conhecimento para o ensino
€ 0 conhecimento do conteudo. Esta categoria refere-se aos conteudos em si, de uma
determinada &area, como a Matematica, a Geografia, a Historia, etc., e suas
organizagOes para o professor. Inclui tanto as compreensdes de fatos, conceitos,
processos e procedimentos de uma area especifica de conhecimento, quanto aquelas
relativas a construcdo de determinada area.

Dessa forma, foram atribuidos para esta categoria os indicadores Contetdo
especifico e Matematica, considerando o conhecimento do conteudo apresentado

por Shulman (1986, 1987), bem como o conhecimento comum do conteddo e o

conhecimento especializado do _conteudo, propostos por Ball, Thames e Phelps
(2008).

4.3.1.1 Conteudo Especifico

Este indicador refere-se aos conteiidos mateméticos que serdo ensinados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo os PCN (1997), os curriculos de
Matematica para o ensino Fundamental devem contemplar

[...] o estudo dos numeros e das operacdes (no campo da Aritmética e da
Algebra), o estudo do espaco e das formas (no campo da Geometria) e 0
estudo das grandezas e das medidas (que permite interligaces entre os
campos da Aritmética, da Algebra e da Geometria) e Tratamento da
informacéo. (BRASIL, 1997, p. 38)

Porém, o grande desafio é identificar, dentro de cada um desses campos,
quais competéncias sdo socialmente relevantes e o quanto contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno. Assim, a selecdo destes conteudos € dada

numa perspectiva ampla, como exposto na Figura 4.
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FIGURA 4 i CONTEUDOS ESPECIFICOS
68 citagoes para Conteiddos Especificos

Pesquisar Citagdes

D MNome Iniciar | Fim
= 11 A construgdo do conceito do ndmero: conservagdo das quantidades, corre... 1405 1:547
1:2  Histona e conceito do sistema de numeragdo. 1:549  1:593
21  Geometria: relagbes espaciais e as formas geométricas. 1401 1455
2:2  Sistema de Medidas. 1456 1474
2:3  Tratamento da Informagdo. 1477 1:501
32  osconteldos de 19 a 42 série 1570 1540
6:1  Conteddos, métodos, planejamento e avaliagdo no ensino da matematica 1:683  1:751
71 Bvolugdo histérica dos sisternas de numeragdo e propriedades do sistema... 422 512
T2 As quatro operages numéricas: conceituagdo, algoritmos e reseclugdo de... 515 595
&1 O sistema monetdrio nacional. 508 537
82  MNogoes de probabilidade e estatistica. 800 837
83 O uso de graficos e tabelas. 839 866
85 alocalizagdo de corpos no espago e sua representagao. 617 670
88 O ensino e a aprendizagem de medidas ndo inteiras — fragdes e decimais... 352 507
11:1  Conteddos matematicos para os anos iniciais do ensino fundamental. 437 503
1211 Conteldidos matematicos para os anos iniciais e criagdo de espago de apr... 1:291 1465
12:2  Sistema decimal de numeragdo; caracteristicas e funcionamento; desenwv... 1050 1776
131 Conteddos Matematicos para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ni... 1:302 1:595
14:2 geometria intuitiva e relagdes topologicas, padrées e regularidades,... 1:643 1775
15:2 Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade, Conceitos e Usos de... 1641 1:753
16:1 construgdo do nimere; sistema decimal; operagdes basicas 1656 1712
17:1  Midmeros racionais: representagoes, equivaléncias e operagdes. 1:375 1435
17:2 Medidas de comprimento, drea, volume, capacidade e massa. 1437 1:494
17:3  Percepgdo espacial. 1496 1:514
17:4 Geometna plana e espacial na Educagae Infantil e nos Anos Iniciais do... 1:516 1608
17:5 Pensamento probabilistico. 1712 1739
17:6 |déias matematicas na infancia: estatistica e probabilidade. 1:650 1710
17:7  Desenvolvimento do pensamento geométrico. 1:608  1:648
195  Blocos de conteddo de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamen...  1:1350  1:1622
20:1  Sentido Numérico. 1515 153
20:2  Sistemas de numeragdo. 1533 1554
20:3 Operagdes com nimeros naturais 1356 1585
20:4  Mdmeros racionais. 1588 1605
20:55 Operagdes com ndmeros racionais 1607 1637

FONTE: a autora (2020)

De fato, é possivel observar esta amplitude nas ementas analisadas. A Figura
4, além de mostrar diversas representacdes de um mesmo conteudo, evidencia
diversos campos da Matematica.

Dos 50 planos de ensino analisados, em apenas 7 estdo descritos em suas
ementas todos os blocos de contetudo sugeridos pelo PCN, sendo eles: Numeros e
Operacdes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informagéo.
Outros 15 trazem em suas ementas 0s mesmos contetdos de uma forma mais geral,

como podemos ver a seguir:
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os conteudos de 12 a 42 série. (EMENTA, D5)

Conteudos matematicos para os anos iniciais do ensino fundamental;
(EMENTA, D11)

Blocos de contetido de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
(EMENTA, D19)

Viséo geral dos blocos de contetidos e suas caracteristicas [...] (EMENTA,
D31)

Sao apresentados apenas 4 exemplos, porém 0s outros 11 seguem 0 mesmo
padrdo. Quando a ementa traz esta forma geral de abordagem dos conteudos, deixa
espaco para que o professor da disciplina a molde com o que julgar mais adequado,
justificando, assim, o fato de aparecerem diversos campos da Matematica, como ja
mencionado.

Ainda, em 18 planos de ensino as ementas tratam de algum dos quatro blocos
ja citados e outras 10 sequer fazem mencéao a estes conteudos

Ao analisar os programas das disciplinas, nota-se que 25 apenas confirmam
0 que esta descrito na ementa, 22 complementam as ementas das instituicdes e outros
3 nem confirmam, nem complementam. Abaixo, um exemplo de programa que

complementa a sua ementa.

Blocos de contetido de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
(EMENTA, D19)

Unidade Vi Os blocos de contelido para o ensino fundamental

- NUmeros e operagbes: sistema de numeragdo decimal e idéias das
operagoes;

- Grandezas e medidas;

- Espaco e forma;

- Tratamento da informagéo. (PLANO DE ENSINO, D19)

Assim, conforme o exemplo, fez-se necessario buscar nos programas das
disciplinas informacbes sobre quais conteudos especificamente eles estavam
tratando, a fim de proporcionar uma abordagem mais significativa.

Dessa forma, em termos de U.F., das 33 que disponibilizaram seus
documentos, 23 trazem como conteldos programaticos das disciplinas todos o0s
quatro blocos de conteudo de Matematica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental sugeridos pelo PCN. Ainda, oito U.F. ndo trabalham pelo menos um dos
quatro blocos de conteudo e outras duas ndo fazem mencéo a eles, nem nas ementas,

nem no programa.
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Uma caracteristica que chama a atencdo para esta categoria € que as oito
instituicbes que néo trabalham pelo menos um bloco de conteddo, tampouco
trabalham o Tratamento da Informacé&o.

De acordo com os PCN (1997), sabe-se que nos dias atuais é necessario que
o individuo seja capaz de compreender as informacdes veiculadas para tomar
decisOes e fazer previsbes que influenciardo em sua vida pessoal e social. Assim,
segundo o documento, estar alfabetizado A [ . . . ] sup»e saber
apresentados de maneira organizada e construir representacdes, para formular e
resolver problemas que impliguem o recolhimento de dados e a analise de
informa-»eso (BRASIL, 1997, p. 84).

Segundo Imenes e Lellis (2009), o Tratamento da Informacé&o tornou-se uma
ferramenta indispensavel para qualquer cidaddo que necessita analisar dados do
cotidiano em suas tomadas de decisfes diarias. Estas caracteristicas da vida
contemporénea trazem ao curriculo de Matematica uma demanda em abordar
elementos da estatistica, da combinatéria e da probabilidade, desde os ciclos iniciais.

Por isso, a insercdo deste bloco de contetdos pelo PCN assim se justifica:

A demanda social é que leva a destacar este tema como um bloco de
contetdo, embora pudesse ser incorporado aos anteriores. A finalidade do
destaque é evidenciar sua importancia, em funcdo de seu uso atual na
sociedade. Integrardo este bloco estudos relativos a no¢des de estatistica, de
probabilidade e de combinatéria. (BRASIL, 1997, p. 56)

O documento ainda deixa claro que os conhecimentos das criancas nao estao
classificados em campos, mas sim interligados. Portanto, esta forma articulada deve
ser preservada no trabalho do professor para que as criangas tenham melhores
condig¢des de significar os diferentes contetdos. Por isso, € importante que os alunos,
além de ler e interpretar representacdes graficas, sejam capazes de descrever e
interpretar sua realidade usando a Matematica.

Além disso, esta prevista na Matriz de Referéncia da Avaliagéo para o Ensino
Fundamental/Anos Iniciais (Brasil, 2008) a avaliacdo conforme o bloco Tratamento da

Informacéo, sendo avaliado se o aluno é capaz de

D271 Ler informac6es e dados apresentados em tabelas.
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D28 i Ler informacdes e dados apresentados em graficos (particularmente
em graficos de colunas). (BRASIL, 2008, p. 2)°

Ao professor fica o compromisso de ser mediador entre o aluno e o
conhecimento. Porém, muitas vezes, o primeiro ndo dispde do que se considera
primordial para que haja o ensino, o dominio do contetudo, gerando com iSso 0 hao
ensino do estudo de graficos e tabelas aos seus alunos, por ndo se sentir seguro.

Para tanto, faz-se imprescindivel, além do trabalho com o Tratamento da
Informacédo desde 0s anos iniciais, seu trabalho também na formacgéo de professores
dos anos iniciais.

Ainda, conforme Serrazina (1999), diversas atividades profissionais exigem a
competéncia neste tipo de contetdo, como por exemplo: em Biologia, no estudo da
hereditariedade; em Medicina, na analise da eficacia de um novo tratamento; em
Geografia, nas previsdes sobre a evolucéo da populacdo; na Agricultura, na pesquisa
do efeito de fertilizantes; em Meteorologia, no estudo da duracao e da intensidade das
chuvas; em Politica, na previsao de resultados eleitorais; na Economia, na analise do
indice de precos ao consumidor; entre outros.

Portanto, fica para o ensino da Matematica o compromisso de ndo sé ensinar
o dominio dos numeros, mas também a organizacao e leitura de dados. Além disso,
é essencial a formacéao de nossos alunos o desenvolvimento de atividades estatisticas
que partam sempre de uma problematizacado, pois 0s conceitos estatisticos também

devem estar inseridos em situacdes vinculadas ao cotidiano deles.

4.3.1.2 Matemética

Conforme os PCN ( BRASI L, 1997), o Aconheci me
apresentado aos alunos como historicamente
(BRASIL, 1997, p. 19). Assim, o contexto historico possibilita ver a Matematica em sua
pratica filoséfica, cientifica e social e contribui para a compreenséo do lugar que ela
tem no mundo.

Aspectos referentes a Matematica aparecem em 18 planos de ensino

analisados (36%) referentes a 16 U.F., como observado no Quadro 7:

5 Os codigos D27 e D28 dessa citacdo dizem respeito aos descritores dos temas da Matriz de
Referéncia da Avaliagcdo para o Ensino Fundamental/Anos Iniciais.
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QUADRO 77 ASPECTOS DA MATEMATICA

Aspectos Numero de planos
Concepcao/dimensédo
Funcdo/papel
Conhecimento matematico
Matematica e Lingua materna
Matematica escolar

FONTE: a autora (2020)

WIN[~|O|00

Estes aspectos podem ser exemplificados pelos seguintes excertos:

Concepgdes epistemoldgicas da matematica. (EMENTA, D6)

0 papel da matematica na educacado infantil, no ensino fundamental, na
educacéo de jovens e adultos (EMENTA, D5)

Visao histérica e epistemoldgica do conhecimento matematico. (EMENTA,
D50)

alfabetizacdo matematica e lingua materna; (EMENTA, D16)

Fundamentos filosoéficos, epistemoldgicos e metodolégicos da matematica
escolar. (EMENTA, D11)

Portanto, pode-se concluir que as caracteristicas da Matematica evidenciadas
nos planos de ensino precisam fazer parte da formacdo dos professores que
ensinardo Matematica nos anos iniciais, para que eles possuam elementos suficientes
para mudar a visdo que seus alunos possuem, a de uma Matematica infalivel,
mostrando-a, por outro lado, como uma ciéncia passivel de erros e aberta a novos
conceitos.
Conhecer, portanto, os obstaculos envolvidos no processo de construcao
destes conceitos é importante para que o professor compreenda melhor alguns
aspectos da Matematica. Porém, conforme os PCN ( 1997) , A o conhe
matematico formalizado precisa, necessariamente, ser transformado para se tornar
pass?vel de ser ensinado/aprendidoo (BRASIL
O conhecimento do conteudo exige, entdo, que o professor tenha
conhecimento dos fatos ou conceitos de um dominio e, também, compreenda as
estruturas da sua disciplina e os diferentes modos de organiza-la. Além disso, espera-
se que o professor possua 0 julgamento necessario para determinar quais assuntos

sao centrais em sua disciplina enquanto outros sdo secundarios.
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Em sintese, Mizukami (2004) classifica 0 conhecimento do conteildo em duas
categorias que se referem, respectivamente, ao momento em que o docente aprende
e aquele em que ele ensina. Ou seja, em um primeiro momento, o professor deve
compreender como é construido e estruturado o conhecimento (que se refere ao
indicador Matemética), e, no segundo momento, o0 professor aumenta as
possibilidades de representacdo pessoal do conteudo, de modo a viabilizar seu ensino

em diferentes contextos (que se refere ao indicador Conteudos Especificos).

4.3.2 Conhecimento Pedagdgico do Conteudo i C2

Conforme Shulman (1986), o conhecimento pedagdgico do conteudo vai além
do conhecimento do assunto em si para a dimensdo de como ensina-lo. Inclui
conhecimentos sobre diferentes formas de representacdo, analogias, ilustracoes,
exemplos e demonstracfes referentes a matéria, ou seja, sobre como torna-lo
compreensivel para outros.

Foram atribuidos, para esta categoria, trés indicadores: Educacéao
Matemética, Aprendizagem em Matematica e Ensino de Matematica, descritos a
seguir. Tais indicadores sao decorrentes do conhecimento pedagdgico do contetudo

proposto por Shulman (1986, 1987), do conhecimento do conteddo e dos alunos e do

conhecimento do conteudo e do ensino, os dois ultimos sugeridos por Ball, Thames e
Phelps (2008).

4.3.2.1 Educacdo Matematica

O processo de ensino e aprendizagem se transformou, nos ultimos anos, em
uma tarefa complexa. Por isso, a Educacao Matematica vem ganhando cada vez mais
espaco nas discussdes sobre o ensino. Nos ultimos anos, ela vem se constituindo
como uma ferramenta apropriada as acdes de educar e ensinar Matematica.
Organizou-se este indicador em duas subcategorias, sendo elas: Caracteristicas da

Educacdo Matematica e Tendéncias/Teorias, descritas a seguir.
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Caracteristicas da Educacdo Matemética
Essa subcategoria fez-se presente em 4 ementas, que representam 3 U.F.,
aproximadamente 9% das instituices. Os excertos destas ementas podem ser vistos

abaixo:

educacdo matematica, caracterizagdo da area (EMENTA, D6)

Educacao matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: historia, significados, tendéncias, possibilidades e limites.
(EMENTA D14, D15)

Educacdo Matematica para a Educagdo Basica: histéria e concepcgoes.
(EMENTA, D38)

Ponte (1999) caracteriza a Educacdo Matematica como um campo misto no
qual se cruzam as légicas profissionais e de investigacdo. Como campo de
investigagcdo, seu papel é de formular e analisar os problemas do ensino e da
aprendizagem em Matematica, formulando, analisando e proporcionando
instrumentos que podem ser relevantes para quem atua no campo profissional, bem
como para todos que se interessam pelo problema do ensino.

Para Bicudo (2008), a Educacdo Matematica € constituida pelo entre que se
estabelece com a Matematica e a Educacdo, com suas caracteristicas que dizem do
seu modo de ser e de aparecer. Ambas as areas se revelam como seu objeto de
preocupacdo: a Matematica, ciéncia exata; a Educacéo, ciéncia humana.

Ainda, Ponte (2005) nos diz que a Educacdo Matematica € uma éarea
fundamental para a formacdo dos professores de Matemética e, novamente,
estendemos para a formacdo dos pedagogos. Por isso, € na formacdo inicial do
professor que recai a responsabilidade de dar ao mesmo condi¢cdes para ter uma
concepcdo sobre o ensino, neste caso, 0 de Matematica, que o possibilite

redimensionar sua experiéncia escolar.

Tendéncias/Teorias em Educacdo Matematica

A educacao vem enfrentando reformulagdes que sinalizam novas propostas
para a sala de aula. Por isso, o campo da Educacéo Matematica vem desenvolvendo
um conjunto de teorias e tendéncias de ensino e aprendizagem, que consideram
processos cognitivos, afetivos, motivacionais e metodolégicos.

Ha mencbes destas tendéncias em 6 ementas analisadas, as quais
representam 5 U.F. (15%).
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Tendéncias em Educacéo Matematica. (EMENTA, D11)

Estudo das tendéncias atuais da area de Educacdo Matematica. (EMENTA,
D37)

Tendéncias atuais para a Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. (EMENTA, D38)

Teorias e pedagogias em Educagdo Matematica. (EMENTA, D41, D42)

Linhas de pesquisa da Educagdo Matematica. (EMENTA, D45)

Como observado, todas as ementas que se referem as Tendéncias em
Educacdo Matematica ndo especificam sobre quais delas tratardo. Analisando os
planos de ensino destas ementas, sdo evidenciadas as seguintes: Historia da
Matematica (6), Modelagem Matematica (4), Investigacdo Matematica (1) e
Etnomatematica (1). Também foram feitas meng¢des a Resolucdo de Problemas e
Jogos, que serdo abordadas especificamente mais adiante.

Cada tendéncia possui suas caracteristicas proprias e a utilizacdo de uma nao
excluiu a outra. Para Groenwald, Silva e Mora (2004), alguns pontos em comum
podem ser observados entre elas: ensino comprometido com as transformacodes
sociais e a construgéo da cidadania; o aluno desenvolve-se pela participacéo ativa no
processo de ensino e aprendizagem; a busca de uma Matematica significativa para o
aluno, vinculada com a realidade; utilizacdo de recursos especificos e de sequéncias
metodoldgicas que levem o aluno a construir seu préprio conhecimento.

Conforme Bicudo (1999), a renovacdo do ensino ndo se da apenas pela
mudan-a nas atitudes do professor em rel a-
especialmente, diante do conhecimento do aluno: é preciso compreender como ele
compreende, constr-i e organiza o conheci me

E imprescindivel que o futuro professor conheca as tendéncias em Educac&o
Matematica para que ele possa romper a ideia de que a Matematica € apenas
aplicacao de regra, concebendo-a como algo que faz parte da vida do aluno e que
estd presente em sua realidade. Por consequéncia, ele serd capaz de estabelecer

conexao entre a formacéo inicial e o que se espera que desenvolva em sala de aula.
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4.3.2.2 Aprendizagem em Matemética

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao e a apreensao do
significado de um objeto ou acontecimento, percebendo-o em suas relagbes com
outros objetos e acontecimentos. Para tanto, este indicador foi organizado em trés

subcategorias, conforme descritas a seguir.

Caracteristicas da aprendizagem
Envolve os trechos das ementas analisadas que se referem a aprendizagem
numa maneira geral, que se fazem presentes em 9 planos de ensino, totalizando 7

U.F, aproximadamente 21% das instituicGes que compdem esta pesquisa.

Aspectos psicogenéticos, histérico-culturais, epistemolégicos e
metodoldgicos da aprendizagem matematica por criangas, jovens e adultos
em fase inicial da escolarizacéo [...] (EMENTA, D14)

Estudo do processo de ensino e de aprendizagem da Matematica nas séries
iniciais do ensino fundamental. (EMENTA, D18)

bases tedricas da aprendizagem da matemética (EMENTA, D31)

Bases tedrico-metodolégicas do processo de aprendizagem da matemética
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. (EMENTA, D33)

Acima, sao citados 4 exemplos desta subcategoria. Os outros 5 seguem a
mesma ideia, ou seja, tratam sobre as bases teoricas relacionadas a aprendizagem
matematica.

Nesse sentido, entre as teorias mais difundidas, todas tendem a evidenciar a
relacdo entre um sujeito e um objeto, porém com diferentes graus de intensidade
(PAIS, 2006). Porém, para o autor, é importante que os professores sejam capazes
de buscar uma expansédo da construcdo conceitual em seus alunos, em vez de oscilar
entre as duas pontas desta dicotomia.

E preciso levar os futuros professores a compreender que tal expansio passa
por articulacdes entre as diferentes formas de representacdo na Matemética, como
simbolos, gréficos, figuras, nimeros, tabelas, entre outros. E possivel, portanto, a

contextualizagéo entre o saber matematico e o contexto do aluno.
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Avaliacédo da aprendizagem

A avaliacdo é parte do processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 1997).
Ela incide sobre uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos
alunos, como aquisicao de conceitos, dominio de procedimentos e desenvolvimento
de atitudes.

Ela se faz presente em 4 das ementas analisadas, totalizando 3 U.F., as quais

representam apenas 9% das instituicoes.

[...] e a avaliacéo da aprendizagem. (EMENTA, D29, D30)

Avaliacdo dos processos de ensino e aprendizagem em Matemética.
(EMENTA, D37)

A avaliagdo da aprendizagem matematica. (EMENTA, D50)

E fato que as necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam
uma inteligéncia pratica, que permite reconhecer problemas, buscar e selecionar
informacgdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver a capacidade para lidar com a
Matematica. Para os PCN (BRASIL, 1997), quando esta capacidade € potencializada,
a aprendizagem apresenta melhores resultados.

A avaliacdo da aprendizagem deve utilizar varios instrumentos e
procedimentos, tais como a observacgao, o registro descritivo e reflexivo, os trabalhos
individuais e coletivos, os portfélios, exercicios, provas, questionarios, dentre outros,
tendo em conta a sua adequacdo a faixa etaria e as caracteristicas de
desenvolvimento do educando e, sobretudo, fazer prevalecer os aspectos qualitativos
da aprendizagem do aluno sobre os quantitativos (BRASIL, 2013).

Esta avaliacdo engloba ainda a necessidade de prover os meios e as
estratégias para a recuperacdo daqueles alunos com menor rendimento,
possibilitando recriar, refazer o que aprendeu, criar, propor e desenvolver a autonomia
do estudante.

Desse modo, para Luckesi (2000), a avaliacdo da aprendizagem possibilita
levar a frente uma agdo que foi planejada dentro de um arcabouco tedrico. Nao sera
qualquer tipo de resultado que satisfard, mas sim um resultado compativel com a

teoria e com a pratica pedagdgica utilizada.
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Aprendizagem no aluno

Conhecer os obstaculos envolvidos no processo de constru¢éo de conceitos
€ de grande utilidade para que o professor compreenda melhor alguns aspectos da
aprendizagem dos alunos. Por isso, 9 ementas analisadas, que representam
aproximadamente 18% das U.F., apresentam preocupacbes quanto ao

desenvolvimento de conteudos e a aprendizagem matematica nos alunos:

A evolugao da nogéo de quantidade numérica na crianca: os obstaculos e sua
superacdo. (EMENTA, D7)

A evolucdo de nogBes légico-espaciais e do pensamento geométrico no
aprendiz. (EMENTA, D8)

A formacao do raciocinio légico-matematico na crianca. (EMENTA, D19)
A construcéo do espaco pela crianga. (EMENTA, D21)

Estudo das dimensdes [...] cognitiva (desenvolvimento dos conceitos no
individuo) (EMENTA, D27)

Sao apresentados 5 exemplos, porém os outros 4 dizem o0 mesmo. Para Pais
(2006), a especificidade pedagogica do ensino fundamental é ainda maior, pois os
alunos estéo vivenciando o primeiro contato com o saber matematico formalizado e
ainda se baseiam muito nos conhecimentos aprendidos fora da escola.

No entanto, o objeto da aprendizagem escolar ndo possui a mesma esséncia
que a dos saberes do cotidiano. Por isso, de acordo com Ball, Thames e Phelps
(2008), os professores devem ser capazes de antecipar o que é possivel que os
alunos pensem sobre o que esta sendo ensinado e o que eles achardao confuso, de
prever o que os alunos acharédo interessante ou motivador ao escolher um exemplo,
assim como prever o0 que eles serdo capazes de fazer com facilidade e com
dificuldade, ao propor uma atividade.

Além disso, os professores devem ser capazes de escutar e interpretar o
pensamento incompleto que esta emergindo dos alunos e € expresso em uma
linguagem imprecisa. Cada uma destas habilidades exige uma interagdo entre a
compreensao dos conteudos matematicos especificos e familiaridade com a maneira
de pensar matematicamente dos alunos.

Dessa maneira, a aprendizagem s6 sera possivel na medida em que o
professor proporcionar um ambiente de trabalho que estimule o aluno a criar,

comparar, discutir, rever, perguntar e ampliar ideias.
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4.3.2.3 Ensino de Matemética

Esta subcategoria combina o conhecimento sobre ensinar e o conhecimento
sobre Matematica. Para ensinar um conteudo especifico, os professores usualmente
utilizam sequéncias de ensino, escolhem quais devem ser os exemplos para iniciar o
conteudo e quais sdo mais propicios para aprofundamento. Também avaliam
vantagens e desvantagens na utilizacdo de determinadas representacdes e analisam
as contribuicdes que diferentes métodos e procedimentos proporcionam para a
aprendizagem.

Logo, organizou-se este indicador em quatro subcategorias, sendo elas:
Caracteristicas do ensino, Recursos e Estratégias, Planejamento e Avaliacdo e

Interdisciplinaridade e Temas Transversais.

Caracteristicas do ensino

Envolve os trechos das ementas analisadas que se referem ao ensino numa
maneira geral, que se fazem presentes em 15 planos de ensino, totalizando 14 U.F,
aproximadamente 42% das instituicdes que compdem esta pesquisa, exemplificados

pelos excertos a seguir:

[...] pressupostos tedrico-epistemoldgicos subjacentes & pratica de ensino da
matemética. (EMENTA, D16)

Consideracgdes iniciais sobre a Matematica e seu ensino. (EMENTA, D20)

Ensino de Matematica na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental [...] (EMENTA, D26)

Fundamentos tedricos e metodoldgicos do ensino de matematica na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. (EMENTA,
D36)

Os demais trechos que compdem esta subcategoria expressam as mesmas
ideias. Para Pais (2006), o interesse em estudar o ensino da Matematica nasce da
necessidade de justificar a importancia daquilo que se esta ensinando. Entédo, a
formacao de professores ndo deve desvincular métodos e seus conjuntos de valores,
pois é a partir destes elementos que o professor passa a compreender e a conduzir

seu trabalho.
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Assim, destacam-se dentro desta subcategoria, 6 ementas que abordam
aspectos do ensino e da aprendizagem matematica em conjunto, exemplificadas a

seqguir:

Concepcdes do ensino-aprendizagem de matematica. (EMENTA, D35)

Principios tedrico-metodologicos do ensino e da aprendizagem da
matematica nos anos iniciais. (EMENTA, D44)

O processo de ensino e de aprendizagem dos conteddos matematicos na
educacéo infantil e no Ensino Fundamental. (EMENTA, D50)

Porém, é importante destacar que métodos, conteldos e objetivos sdo
indissociaveis, ou seja, de nada adiantam isoladamente. E pela coeréncia entre esses

elementos que o professor responde aos desafios da educacao.

Recursos e estratégias

Esta subcategoria refere-se aos recursos e estratégias no geral, bem como
jogos, brincadeiras, metodologias, tendéncias, livros didaticos, materiais didaticos,
entre outros. Foram citados em 27 ementas, totalizando 20 U.F., aproximadamente
61% das instituicbes da pesquisa. Aparecem, de um modo mais geral, em 10 ementas,

conforme os excertos exemplificados:

Estratégias didaticas para o ensino de numeros e operagdes na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. (EMENTA, D20)

Metodologias e recursos didaticos. (EMENTA, D19)
O uso dos recursos didaticos nas aulas de matematica. (EMENTA, D33)

Metodologias para o Ensino de Mateméatica com criancas, jovens e adultos.
(EMENTA, D40)

Os outros 6 exemplos seguem 0 mesmo critério que 0s apresentados, ou seja,
todos dizem respeito ao estudo de estratégias e agcdes com as quais o professor pode
alcancar os objetivos propostos. Para Pais (2006), a busca por uma coeréncia
metodoldgica deve iniciar na formacédo basica dos professores e se estender pela sua
vivéncia pedagogica.

Nesse sentido, a fim de adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, os
PCN (BRASIL, 1997) sugerem que a utilizacao de



82

recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e
outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situacfes que
levem ao exercicio da analise e da reflexdo, em Ultima instancia, a base da
atividade matematica. (BRASIL, 1997, p. 19)

A utilizacdo de diferentes recursos nas aulas torna as atividades mais ricas,
favorecendo o desenvolvimento do pensamento e da comunicagéo dos alunos. Nos
dias atuais, a comunicacao € importante e pode ser realizada por meio de diferentes
linguagens, sendo a Matematica uma delas.

Posto isto, 0s recursos e as estratégias para o ensino de Mateméatica mais
recorrentes nas ementas analisadas sao os listados a seguir.

A comegar pelo material didético, foram encontradas 4 ementas:

Elaboragéo do material didatico. (EMENTA, D19)

Conteldos e materiais didaticos no ensino de matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. (EMENTA, D35)

Materiais didaticos, livros didaticos e paradidaticos em Matematica.
(EMENTA, D37)

Materiais didaticos no ensino de Matematica (impressos, multimidia, jogos,
materiais alternativos). (EMENTA, D43)

Lorenzato (2006) define material didatico como qualquer instrumento que seja
atil ao processo de ensino e aprendizagem, tais como giz, calculadora, cartaz,
caderno, entre outros. O autor destaca, em especial, o0 material didatico concreto, que
se refere ao manipulavel. Contudo, ndo basta o professor dispor de um bom material
didatico para que se tenha a garantia da aprendizagem. Mais importante do que isso
é saber utilizar corretamente estes materiais em sala de aula (LORENZATO, 2006).

Fiorentini e Miorim (1990) ressaltam que geralmente o professor costuma
justificar a escolha do material didatico pelo seu carater motivacional ou, ainda, pelo
fato de muitos professores ja terem conhecimento prévio sobre a necessidade do
ensino de Matematica comecar pelo concreto. Estas justificativas fazem com que o
professor néo reflita sobre a razdo pela qual o material didatico € importante, bem
como a melhor forma e o melhor momento de utiliza-lo.

Por isso, refletir sobre a utilizagdo de materiais didaticos no ensino de
Matematica € de suma importancia para os cursos de formagédo, uma vez que séo

nestes cursos que os futuros professores deverao aprender a utiliza-los corretamente.
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Além disso, o sucesso na utilizacdo dos mesmos depende muito da concepcédo de
Ensino na qual o professor estd embasado.
Ainda sobre materiais didaticos, o que mais teve destaque foi o livro didatico,

gue se fez presente também em 4 ementas:

O papel do livro didatico no ensino da Matematica. (EMENTA, D21)

Livros didaticos e recursos pedagdgicos de Matematica na educacao infantil
e séries iniciais do ensino fundamental. (EMENTA, D23)

Materiais didaticos, livros didaticos e paradidaticos em Matematica.
(EMENTA, D37)

Os Livros Didéaticos e Paradidaticos para o Ensino da Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. (EMENTA, D46)

Os livros didaticos podem ser vistos como um recurso que orienta como o
professor conduz o conhecimento, conforme propde os PCN (BRASIL, 1997),
desenvolvendo a capacidade do aluno por meio de problematizacdes e questbes que
contribuem com a sua formacgao cidada, desde que estejam aliados a situacdes que
levem ao exercicio de andlises e reflexdes.

Nesse sentido, conforme exposto pelos PCN (BRASIL, 1997), em decorréncia
de problemas na formacéo de professores, as praticas na sala de aula tomam por
base os livros didaticos. Assim, € importante que os cursos de formacao proporcionem
aos futuros professores conhecer, dentre outros, os objetivos do Programa Nacional
de Livros Didaticos (PNLD), para que possam compreender o uso do livro no contexto
escolar, além de aspectos que se relacionam com este uso, como sua conceituacao,
escolha, objetivos e atividades a serem desenvolvidas.

Outro recurso evidenciado é o de resolucdo de problemas, que aparece

também em 4 ementas, conforme 0s excertos a seguir:

resolucdo de problemas. (EMENTA, D12, D14)

Resolucao de problemas na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. (EMENTA, D16)

Perspectivas no ensino de Matemética: jogos, resolucao de problemas no

ensino de Matematica e as novas tecnologias. (EMENTA, D26)
Outros 15 planos de ensino complementam as suas ementas, fazendo
mencdo a Resolugdo de Problemas. Porém, deve-se destacar a limitagdo no

entendimento desta como conteddo ou metodologia, ou seja, conforme também
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apontam os PCN (BRASIL, 1997), os problemas ndo vém desempenhando seu
verdadeiro papel no ensino, A[...] pois, na
como forma de aplicacdo de conhecimentos adquiridos anteri or ment e pel os
(BRASIL, 1997, p. 32).

Quando se aborda o tema Resolugdo de Problemas, pesquisadores
apresentam visdes diversas. Para ajudar a refletir sobre estas diferencas, Schroeder
e Lester (1989) apresentaram trés modos diferentes de abordar resolucdo de
problemas: ensinar sobre resolucédo de problemas; ensinar para resolver problemas;
ensinar matematica através da Resolucao de Problemas.

Muitos professores ainda entendem a Resolucdo de Problemas como uma
técnica para avaliar se os alunos sdo capazes de aplicar o que Ihes foi ensinado. Da
mesma forma, para os alunos, resolver um problema significa fazer contas com os
nameros do enunciado para treinar o que foi aprendido na aula.

Nesse caso, a concepc¢do de ensino e aprendizagem implicita é a de que o
aluno aprende por reproducdo. Assim, o saber matematico se apresenta ao aluno
como abstrato e, muitas vezes, incompreensivel, em vez de um sistema de conceitos
que |Ihe permite resolver um conjunto de problemas (BRASIL, 1997).

E importante que os futuros professores entendam que resolver um problema
vai muito além de compreender o que foi proposto para aplicar procedimentos e que
uma resposta correta ndo € a garantia de apropriacdo do conhecimento envolvido.

Segundo Onuchic e Allevato ( 2 0 1 1, pprobleédnd ¢ ¢ poritcode partida
e, na sala de aula, através da resolucdo de problemas, os alunos devem fazer
conexdes entre diferentes ramos da Matematica, gerando novos conceitos e novos
cont e%doso. Os conceitos gerados quosdado se
Matematica, durante a resolucdo de um problema, é o que vai garantir um aprendizado
com compreenséo e significado.

Para Romanatto (2008), o principal aspecto a ser considerado para que 0s
professores utilizem a Resolucéo de Problemas em suas aulas é o de que eles tenham
vivenciado momentos em sua formacao com essa metodologia. Por isso, € importante
que os futuros professores entendam a Resolucao de Problemas como um caminho
no qual é possivel trabalhar ideias matematicas que, muitas vezes, passam
despercebidas se o interesse for apenas o resultado final.

E na formac&o inicial que se tem a oportunidade de desenvolver a¢des que

possibilitam discutir questdes fundamentais a pratica pedagodgica. Portanto, uma
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disciplina voltada para essa metodologia abre espaco para discutir questdes e
situacbes matematicas que capacitem o professor a preparar seus alunos para
enfrentar com confianca e determinacéo situacdes desafiadoras tanto no ambito do
campo matematico quanto na vivéncia diaria, superando obstaculos e abrindo espaco
para a constru¢ao do conhecimento.

Outro recurso que enfrenta diferentes enfoques é o recurso aos jogos, que

se fez presente em 6 das ementas analisadas, aproximadamente 18% das U.F.:

Jogos na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(EMENTA, D16)

O uso de materiais concretos e de jogos pedagdlgicos no ensino-
aprendizagem da matematica. (EMENTA, D25)

Jogos e brinquedos no ensino de Matematica. (EMENTA, D39)

As outras 3 citagdes seguem as mesmas ideias. E, portanto, o recurso mais
evidenciado nas ementas e aparece ainda em 13 planos de ensino. Destaca-se que
foi optado por falar dos jogos em separado, por ndo ser possivel perceber através dos
documentos o enfoque que serd dado ao tratamento dos mesmos, pois podem ser
embasados em diferentes concepcgoes.

O jogo pode ser utilizado, portanto, como uma forma de entretenimento e
socializacdo, mas também pode ter por finalidade o desenvolvimento de habilidades
e conceitos. Grando (1995) ressalta que a busca por uma definicdo do que é jogo
poderia limitar seu préprio conceito.

Nos PCN (BRASIL, 1997) consta que,

[..] um aspecto relevante nos jogos € o desafio genuino que eles provocam
no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, € importante que 0s jogos
fagcam parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se
deseja desenvolver. (BRASIL, 1997, p. 36)

Portanto, o jogo, visto na perspectiva da formacéao inicial de professores, pode
contribuir sobretudo para ajudar a suprir certas demandas da agdo docente,
favorecendo a apropriacdo do conhecimento mateméatico do aluno e a organizacao
pedagogica do professor.

Além disso, € importante que o futuro professor perceba o jogo como um

facilitador do processo de ensino e aprendizagem, com diversas possibilidades, mas
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que também esteja claro que ele ndo atenderd todas as demandas da atividade
pedagdgica.

E necesséario que sejam criados momentos durante a formac&o nos quais
sejam discutidas e destacadas as vantagens e desvantagens da utilizacdo dos jogos
para o ensino de Matemética. Mostrar as vantagens para que o futuro professor
perceba o0 ganho no processo de ensino e aprendizagem e, mais importante, mostrar
que as desvantagens podem ser contornadas pelo trabalho docente, envolvendo

pesquisa, analise e organizacao.

Planejamento e Avaliagéo

Refere-se a abordagem sobre planejamento de propostas de ensino,
elaboracdo, aplicacdo e avaliacdo de atividades de ensino, bem como sobre a
avaliacdo do ensino. A analise de situacfes didaticas também se enquadra nesta
subcategoria, pois é necessaria para que haja um bom planejamento e uma avaliacdo
do ensino coerente as intencdes do professor.

Planejar € uma acdo humana que foi desenvolvida com a nossa evolucgao.
Qualquer atividade da nossa vida exige um planejamento e para a educacéo nao é
diferente. Enquadram-se 18 ementas, que representam 16 U.F., aproximadamente
48% das instituicdes analisadas:

[...] planejamento de ensino numa perspectiva critica, elaboracao, aplicacao
e avaliacdo de atividades de ensino. (EMENTA, D5)

Conteudos, métodos, planejamento e avaliacdo no ensino da matemaética.
(EMENTA, D6)

Andlise de situagdes didaticas envolvendo os diversos contetdos
matematicos. (EMENTA, D33)

Planejamento e avaliagdo de atividades didaticas em Matemética. (EMENTA,
D43)

Planejamento e sistematizacdo de uma proposta de ensino. (EMENTA, D47)

O artigo 67 da LDB (BRASIL, 1996) determina que o professor tera disponivel
um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga horaria
de trabalho. Porém, a importancia do planejamento vai muito além de somente
atender a uma exigéncia da legislagéo.

O planejamento deve ser visto, desde a formacg&o inicial, como o alicerce do

trabalho do professor, possibilitando uma pratica organizada de forma clara e
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consistente. Moretto (2007) apresenta alguns componentes considerados
fundamentais que o professor deve levar em conta ao elaborar seu planejamento,
como conhecer a propria personalidade enquanto docente, conhecer seus alunos,
conhecer a metodologia mais adequada as caracteristicas da disciplina, bem como a
realidade social de seus alunos.

Além disso, como afirma Libaneo ( 200 1, p . 225) , A [
global; expressa orientacfes gerais que sintetizam, de um lado, as ligacdes do projeto
pedagogico da escola com os planos de ensino propriame nt e di t o0s 0.
dentre as vantagens que o planejamento oferece, est4 a definicdo e ordenacédo dos
objetivos pretendidos, além da estruturacdo e direcionamento das acdes a serem
tomadas.

O proximo passo é a avaliacdo da aprendizagem gerada pelo planejamento
realizado. Para Luckesi (2011), a avaliagdo deve ser processual, dinédmica e
construtiva, subsidiando o professor para que sua agao seja a mais adequada
possivel, prevalecendo a aprendizagem do aluno.

Além da aprendizagem, devem ser avaliados aspectos como selecdo dos
conteldos, préaticas pedagogicas e as proprias formas de avaliagdo. Assim, diante de
um grande numero de problemas na aprendizagem de determinado assunto, o
professor deve ser levado a pensar que houve falhas no processo de ensino que
precisam ser reparadas. Ou seja, € por meio de praticas avaliativas que os professores
também avaliam o seu planejamento, o que lhes permite promover ajustes no
processo de ensino.

Portanto, é importante que os futuros professores compreendam que planejar
e avaliar sdo essenciais no processo educativo, pois avaliamos para planejar e

planejamos para avaliar novamente.

Interdisciplinaridade e Temas Transversais
Essa subcategoria refere-se a abordagem da interdisciplinaridade em
Matematica. Faz-se presente em apenas duas ementas analisadas, correspondendo

a aproximadamente apenas 6% das U.F.:

Praticas interdisciplinares: projetos e estudo de situagc6es-problema.
(EMENTA, D33)
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Estudo e analise dos mitos, das metodologias, dos enfoques e dicotomias do
ensino da Matematica a partir de seus conceitos basicos e das possibilidades
de tratamento intra, inter e multidisciplinar. (EMENTA, D37)

Quanto aos Temas Transversais, apresentam o0s mesmos indices da
interdisciplinaridade, ou seja, estdo presentes em apenas duas das ementas

analisadas, porém nao se estdo presentes nas mesmas ementas:

A Matematica e os Temas Transversais. (EMENTA, D2)

Matematica e Temas Transversais. (EMENTA, D23)

Devido ao baixo nimero de meng¢des nas ementas, como pode-se observar,
fez-se necessario uma busca também nos planos de ensino, encontrando assim
outros 6 planos, que representam outras 5 U.F. e que propdem a abordagem de temas

interdisciplinares ou transversais.

A matematica e sua inter-relagdo com outros campos do saber. (PLANO DE
ENSINO, D7)

Matematica e Interdisciplinaridade. (PLANO DE ENSINO, D18)

Ao final da década de 1960, o conceito de interdisciplinaridade ganha espaco
no Brasil influenciando, posteriormente, na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB - Lei n°® 9394/96) e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A interdisciplinaridade proporciona a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra e é, portanto, entendida como uma abordagem que tem como
énfase a integracéo das diferentes areas do conhecimento (NOGUEIRA, 2001).

Esse tipo de abordagem mantém a individualidade das disciplinas, mas
integra-as a partir da compreensao dos fatores em comum que intervém sobre a
realidade. Dessa forma, assume-se o principio de que todo conhecimento mantém um
didlogo permanente com outros conhecimentos, permitindo alcancar objetivos mais
facilmente se as disciplinas puderem contribuir para o estudo comum de problemas
concretos (BRASIL, 2013).

Ja o percurso transversal € promovido a partir da selecdo de temas
recomendados para serem abordados ao longo do desenvolvimento de componentes
curriculares com alguma relagédo temética, respeitadas as caracteristicas préprias de

cada etapa da Educacgéo Basica. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, séo
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sugeridos pelos PCN (BRASIL, 1997) os seguintes temas: ética, orientacdo sexual,
meio ambiente, saude e pluralidade cultural. Porém, o documento enfatiza que, além
dos temas apresentados, cada escola pode desenvolver projetos que envolvam outras
guestdes, consideradas relevantes para a comunidade em que estéa inserida.

Pensando no contexto da formacao de professores, € importante ressaltar que
as mudancas nas préaticas dos professores tém como condicdo as mudancas nas
praticas dos formadores. Portanto, é importante que o futuro professor seja levado a
conceber a interdisciplinaridade desde sua formacéo inicial, para que possa fazer bom
uso da mesma em sua prética pedagdgica.

Além disso, desenvolver as competéncias de trabalhar com temas
transversais permitem ao futuro professor considerar varias perspectivas que levem
seus alunos a desenvolver capacidades para tratar questdes sob diferentes angulos
disciplinares, mas também de levar em conta saberes néo disciplinares.

Sendo assim, a importancia da interdisciplinaridade e da transversalidade na
formacéo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental é dada a partir das
finalidades do ensino, bem como do papel de cada estudante na sociedade, tendo por

objetivo o desenvolvimento da integracéo das aprendizagens e dos saberes.

4.3.3 Conhecimento Curriculari C3

Para Shulman (1986), o conhecimento curricular relaciona-se ao conhecer o
curriculo como o conjunto de programas elaborados para o ensino de assuntos e
tépicos especificos em um dado nivel.

Dessa forma, o professor deve possuir conhecimento sobre as alternativas
curriculares disponiveis para o0 ensino da sua disciplina e familiarizar-se com
contelidos que sdo ensinados em anos letivos anteriores e posteriores na escola.

Portanto, esta categoria € baseada no conhecimento curricular do conteudo,

proposto por Shulman (1986, 1987), bem como no conhecimento do conteido e do

curriculo e no conhecimento matematica horizontal de Ball, Thames e Phelps (2008),

sendo definidos como indicadores: Documentos Oficiais e Politicas Publicas de
Avaliacdo. As U.F. inseridas nessa categoria representam apenas 24% das U.F.

analisadas.
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4.3.3.1 Documentos oficiais

7

O curriculo prescrito € a base fundamental do trabalho de um professor,
porém, somente duas instituicdes especificam em seus curriculos apresentados aos

professores, neste caso, nas ementas, a abordagem de curriculos prescritos:

Matematica Elementar: conteddos programaticos da educacao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental (de acordo com a legislacdo pertinente,
pardmetros curriculares nacionais, livros didaticos, cultura local).
(EMENTA, D43, grifo nosso)

Curriculos, parametros e diretrizes curriculares. (EMENTA, D12)

Das 9 U.F. que fazem parte deste indicador, 8 complementam suas ementas
através dos planos de ensino e das referéncias, conforme o excerto a seguir. Além

disso, duas trazem os curriculos apenas nas referéncias.

A Matemética no curriculo, na legislacdo e em diferentes enfoques teoricos
metodolégicos. (EMENTA, D9)

A Matematica do ponto de vista politico: Diretrizes Curriculares para a
Educacéo Bésica, PCN e BNC. (PLANO DE ENSINO, D9)

O Quadro 8, a seguir, sintetiza 0 que foi exposto anteriormente e apresenta
quais documentos oficiais para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental estdo sendo abordados nas disciplinas dos cursos de Pedagogia

analisados:

QUADRO 817 O LUGAR DE CADA DOCUMENTO OFICIAL NOS PLANOS DE ENSINO

Documento Ementa Plano de Ensino Referéncias
D5
D9 D9
D12 D12
D19
PCN D22
D31
D32
D39 D39
D43 D43 D43
D9 D9
gy D12 D12
D9 D9
BNCC D22
D43 D43

FONTE: a autora (2020)
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Pode-se perceber pelo Quadro 8 que ha uma grande variacdo em se tratando
dos curriculos oficiais para o ensino de Matematica no Brasil. Por exemplo, D12 que
menciona os documentos na ementa e no plano de ensino, porém 0s mesmos nao
constam nas referéncias. Ou, ainda, D5, D19 e D22 que 0os mencionam apenas nas
referéncias.

O documento oficial, Parédmetros Curriculares Nacionais, € 0 mais
mencionado pelas U.F., presente em 9 dos 11 planos de ensino desta categoria.
Aparecem, ainda, as DCN (2) e a BNCC (2).

Embora estas instituicbes destaquem temas discutidos em orientacdes
curriculares nacionais, somente uma faz alusdo explicita de anélise de documentos
oficiais:

Andlise das diretrizes para o ensino de matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental. (EMENTA, D31)

Conhecer os Pardmetros Curriculares Nacionais da area de matemética para
as séries iniciais do ensino fundamental. (PLANO DE ENSINO, D31)
Além disso, uma U.F. ndo especifica em sua ementa sobre qual documento

esté tratando e ndo faz mencéao sobre ele no plano de ensino ou nas referéncias.

Abordagens curriculares oficiais. (EMENTA, D11)

Independente da sua organizacdo e estrutura, os curriculos apresentam
finalidades e objetivos para a disciplina, conteidos a serem aprendidos e indicacdes
para sua abordagem. Por isso, além de conhecé-lo, o professor precisa interpreta-lo
e ser capaz de adapta-lo ao contexto em que seus alunos estéo inseridos.

Para tanto, € imprescindivel que, desde a sua formacdo, o professor possa
ponderar e relacionar as componentes do curriculo, pondo em pratica as orientacées
metodologicas propostas, a fim de identificar melhores opg¢bBes de abordar
determinado conteudo, alcancando as finalidades principais do ensino e da
aprendizagem matematica.

De modo anélogo, Ramos, Graga e Nascimento (2008) afirmam que o
conhecimento curricular envolve conhecimentos que permitem ao professor elaborar,
adaptar e aplicar propostas pedagogicas reconhecendo a sequéncia que deve ser
dada ao conteudo e o nivel de complexidade das atividades/tarefas.
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Por isso, Curi (2004) destaca que é preciso garantir uma formacao que inclua
questdes de ordem didética e curricular. Assim, o conhecimento curricular engloba
nao somente a compreensao do programa, mas principalmente a capacidade de fazer
articulagbes quer horizontal, quer vertical do conteudo a ser ensinado, tracando as
diretrizes do trabalho do professor em sala de aula.

Mioto (2008) afirma que quando o professor ndo compreende com certa
profundidade a situacdo escolar e os contetudos das areas do conhecimento com a
qual trabalhara, provavelmente tera dificuldades para criar, planejar, realizar, gerir e
avaliar situacdes didaticas necessarias para a aprendizagem dos alunos. Por isso, é
papel do curso de Pedagogia desenvolver em seus alunos tais conhecimentos.

4.3.3.2 Politicas Publicas de Avaliacao

Diversas influéncias podem ressaltar na avaliacdo aspectos do curriculo
coerentes ou ndo com o que foi prescrito, apresentado, moldado e realizado pelo
professor, impondo critérios para o0 ensino e para a aprendizagem dos alunos
(SACRISTAN, 2000).

Este indicador refere-se as avaliacdes institucionais externas, promovidas
pelos 6rgaos superiores dos sistemas educacionais e inclui, entre outros instrumentos,
pesquisas, provas (tais como a Prova Brasil), além de dados estatisticos, incluindo os
resultados que compdem o indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB).

Das instituicdes analisadas, apenas uma U.F. apresenta em sua ementa a

descricao de tais politicas:

Politicas Publicas de Avaliagcao do Ensino da Matematica. (EMENTA, D46)

Este tipo de avaliacdo € periodica, feita por 6rgdos externos as escolas e
engloba resultados que sinalizam se a escola apresenta qualidade suficiente para
continuar funcionando. Contudo, segundo as DCN (BRASIL, 2013), uma énfase
excessiva nos resultados destas avalia¢cdes pode acarretar um trabalho pedagogico
orientado apenas pelo que é avaliado por estes sistemas, em detrimento das
propostas curriculares. E importante considerar também que os resultados da
educacdo demoram, as vezes, longos periodos para se manifestar ou se manifestam

em outros campos da vida humana.
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4.4 UMA SINTESE DAS INTERPRETACOES

Com base na fundamentagdo teorica explicitada a priori € nas analises
realizadas, apresenta-se o Quadro 9 a seguir, que resume o caminho realizado nesta
pesquisa e que pode ser proposto como modelo para identificar a base de

conhecimentos para o ensino de Matemética nos anos iniciais.

QUADRO 97 MODELO DE CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA O ENSINO DE
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Categorias Indicadores Subcategorias
C171 Conhecimento do Matematica -
Conteudo Conteudo especifico -
Caracteristicas da Educacao
Educacgéo Matematica
Matemética Tendéncias/Teorias em

Educacao Matematica
Caracteristicas da
Aprendizagem em aprendizagem
Matemética Avaliacdo da Aprendizagem
Aprendizagem no aluno
Caracteristicas do ensino
Recursos e estratégias
Planejamento e avaliacdo
Interdisciplinaridade e Temas
Transversais
. : Documentos Oficiais -
C31 Conhecimento Politicas Pudblicas de

Curricular . -
Avaliacéo

FONTE: a autora (2020)

C21 Conhecimento
Pedagégico do Contelido

Ensino de
Matematica

Sobre o Conhecimento do Conteudo (C1), o que ficou mais evidente foi a
abordagem dos conteudos especificos para o ensino de Matemética nos anos iniciais.
De um modo geral, 70% das U.F. analisadas prop6em o estudo dos quatro blocos de
conteudos sugeridos pelos PCN (2017). Porém, destas, apenas 52% deixam explicito
em suas ementas quais conteudos abordardo, sendo necessario, assim, que o plano
de ensino complemente as outras 48%.

Das demais instituicdes, ou seja, das 30% que nao fazem mencao sobre o
trabalho com todos os quatro blocos de contetdo, nenhuma delas indica ha ementa
nem no plano de ensino a abordagem com o bloco de Tratamento da Informagéo.
Além disso, duas U.F. sequer apontam o Conhecimento do Conteudo.

E importante ressaltar que o detalhamento de contedos por ciclos n&o
implica sua imediata transposi¢do para a pratica da sala de aula. Porém, apresenta-

los aos futuros professores permite auxiliar a variedade de conexdes que podem ser
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estabelecidas entre os diferentes blocos. Ou seja, é indispensavel que o professor
seja capaz de articular os varios aspectos dos conteudos, visando possibilitar uma
melhor compreensao dos conhecimentos matematicos pelo aluno.

Lemos e Gitirana (2004) enfatizam que a maioria dos professores do Ensino
Fundamental sente dificuldade em compreender este modo de representacéo, e
reconhece que ainda néo esta preparada para trabalhar com esse conteldo em sala
de aula, apesar de considera-lo interessante e necessario para o desenvolvimento
cognitivo de seu aluno.

Também as pesquisas de Santos (2005) e Costa (2003) apontam que 0S
professores responsaveis pelo ensino de Mateméatica desconhecem a proposta dos
PCN a respeito do bloco de Tratamento da Informacdo e mostraram néo ter clareza
da importancia destes conteudos para a formacé&o do aluno.

Dessa forma, embora tenham se passado mais de 10 anos das pesquisas
citadas, € possivel concluir que ainda hoje ha uma defasagem no ensino dos
conteudos matematicos que integram o bloco de Tratamento da Informacéo.

Para o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (C2), foram atribuidos trés
indicadores: Educacdo Matemética, Aprendizagem em Matematica e Ensino de
Matemética.

O indicador Educacdo Matemética fez-se presente em 30% das U.F., nimero

pouco representativo se considerarmos a importancia que tal area vem adquirindo nos
altimos anos. Portanto, constata-se que na maioria dos cursos de Pedagogia a
Educacdo Matematica nao recebe um espaco muito significativo e quando ha, ndo é
suficiente para mostrar todas as suas possibilidades.

No indicador sobre a Aprendizagem em Matematica, ha que ser destacado o

baixo numero de instituicbes (9%) que se propdem a realizar algum tipo de abordagem
sobre a avaliacao da aprendizagem, devido a sua importancia no processo de ensino
e aprendizagem

Outro baixo indice de mengbes se da em relacdo ao Conhecimento do
Conteudo e dos Alunos, onde apenas 18% das U.F. indicam em suas ementas a
abordagem de assuntos relacionados. Para Ball (2008), os professores devem ser
capazes de escutar e interpretar o pensamento incompleto que esta emergindo dos
alunos e é expresso em uma linguagem imprecisa. Cada uma destas habilidades
exige uma interacdo entre a compreensao dos conteudos matematicos especificos e

familiaridade com a maneira de pensar matematicamente dos alunos.
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Sabe-se que a aprendizagem sO6 se da na medida em que o professor
proporciona um ambiente de trabalho que estimule o aluno a criar, comparar, discutir,
rever, perguntar e ampliar ideias.

Ja o indicador Ensino de Matematica foi o que apresentou maior destaque

dentro desta categoria, fato esse que vai ao encontro da fala de Curi (2004), a qual
salienta que os cursos de formacédo de professores para 0S anos iniciais se
concentram em como ensinar Matematica, como se isto pudesse suprir a falta de
conhecimentos especificos da disciplina.

Recursos e Estratégias para o ensino de Matemética nos anos iniciais do
Ensino Fundamental foi a subcategoria mais evidenciada nas ementas das
instituicdes, totalizando aproximadamente 61% das U.F. O recurso mais citado é o
jogo, presente em 6 ementas analisadas, sendo complementadas por outros 13
planos de ensino, fazendo-se presente num total de 58% das U.F.

Questdes sobre planejamento e avaliacdo também ganharam destaque nas
ementas, sendo especificadas em 48% das instituicdes. Para os PCN (BRASIL, 1997),
ao planejar suas atividades, o professor sera capaz de valorizar a variedade de
conexdes que podem ser estabelecidas entre os diferentes blocos de contetudo. A
subcategoria com menos énfase neste indicador foi a de Interdisciplinaridade e Temas
Transversais, referenciada apenas em 12% das U.F.

O Conhecimento Curricular (C3), dos conhecimentos sugeridos, foi o que
apresentou menor abordagem, emergindo apenas em 24% das U.F. no Brasil. O
documento oficial, Parametros Curriculares Nacionais, € 0 mais mencionado nos
planos de ensino. Além disso, as orienta¢cdes curriculares mais recentes, como a
BNCC, ainda néo foram incorporadas as ementas das instituicdes.

Isto pode estar ligado a dois fatores: 1) as ementas das U.F. estdo
desatualizadas, considerando que a BNCC é recente; e 2) a interpretacdo e proposta
de trabalho de cada professor ao moldar o curriculo, julgando ser necessario ou nao
a incorporacao das novas propostas.

Em resumo, a Figura 5 relaciona cada U.F. com os conhecimentos da base

para o ensino de Matematica que se fazem presentes em suas respectivas ementas.
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FIGURA 5: RESUMO DOS CONHECIMENTOS DE CADA U.F.

Conhecimento do Contetido Especifico

U2,uU9
U1, U3, U4, U5,
uU7,U10,U1l1,
U14,U1l6,U17,
U18,U19,U20,
U22,U23,U25,
U27,U31,U32, U6, US,
u33 U13, u21,
uU26, U28,
u3o0
U12,
u24,
Conhecimento Pedagégico u29 uUils

do Contetudo

Conhecimento Curricular

FONTE: a autora (2020)

Portanto, conclui-se que 7 U.F. das 33 que participaram desta pesquisa, as
quais representam apenas 21% das instituicdes, evidenciam o trabalho com os trés
conhecimentos da base para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Outro fato € que grande parte das U.F. do pais (61%) se preocupa
principalmente com o Conhecimento do Contetdo e com o Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo. Além disso, duas U.F. prop6em a abordagem apenas do Conhecimento
do Conteudo e outras trés com o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

As condi¢cdes para abordagem de determinado conhecimento ndo possuem
relacdo com o nome das disciplinas, conforme os exemplos do Quadro 10, o qual
compara quatro disciplinas que abordam assuntos sobre a metodologia do ensino da
Matematica com o conhecimento do conteddo especifico (C1); o conhecimento

pedagogico do contetdo (C2) e o conhecimento curricular (C3).
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QUADRO 107 COMPARATIVO ENTRE DISCIPLINAS DE METODOLOGIA

U.F. Nome da disciplina Conhecimentos

U2 Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica |
Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica Il

C1

u29 Fundamentos e Metodologia da Matematica C2

U10 Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica | c1 C2
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica |l '

Fundamentos e Metodologia de Matematica nos Anos Iniciais do

U6 Ensino Fundamental |

C1,C2,C3

FONTE: a autora (2020)

Como pode-se observar no Quadro 10, disciplinas que possuem nomes
idénticos podem abordar conhecimentos diferentes. Dessa forma, conclui-se que os

termos metodologia e ensino ndo interferem na moldagem dos curriculos pelos

professores que ministram essas disciplinas.
A carga horéria também néo influencia na abordagem dos conhecimentos.
Tomemos como exemplo o Quadro 11 a seguir, que compara a carga horaria e 0s

respectivos conhecimentos trabalhados nas disciplinas em algumas U.F.

QUADRO 117 COMPARATIVO ENTRE CARGAS HORARIAS

U.F. Qlégnt!da}de de Carga Horaria Conhecimentos
isciplinas total

U9 1 51 C1

u2 2 120 C1

ui2 1 72 C2

u24 1 90 C2

u23 1 45 Ci,C2

uU32 2 150 Ci,C2

uUi3 1 60 C1,C2,C3

u21 4 180 C1,C2,C3

FONTE: a autora (2020)

Pode-se perceber pelo Quadro 11 que U.F. com cargas horarias diferenciadas
perpassam suas disciplinas pelo mesmo tipo de conhecimento. Ou seja, tomando
como exemplo U13 e U21, a segunda com o triplo da carga horaria da primeira, ambas
propdéem o trabalho com o Conhecimento do Conteudo Especifico, 0 Conhecimento
Pedagogico do Conteudo e o Conhecimento Curricular.

E importante frisar que se aponta nesta pesquisa apenas a abordagem dos
conhecimentos evidenciados, sem inferéncias sobre a qualidade com que séao

trabalhados.
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5 CONSIDERACOES

A pesquisa aqui apresentada teve como pergunta norteadora: Qual é a
formacdo manifesta nos curriculos dos cursos de Pedagogia, na modalidade
presencial, de universidades federais do pais, para ensinar Matematicanos anos
iniciais do Ensino Fundamental?

A pesquisa é qualitativa, de cunho documental. A metodologia mostrou-se
adequada, no sentido de que considerando o referencial tedrico e os dados coletados,
foi possivel atingir os objetivos definidos. O caminho percorrido partiu da andlise das
ementas e dos planos de ensino de disciplinas que abordam a Matematica em cursos
de Pedagogia de Universidades Federais do pais. Para tal analise, foram usados
elementos da Analise de Conteudo de Bardin (2011).

Buscou-se explicitar, num primeiro momento, o panorama da formacao de
professores no Brasil, desde a criacdo do curso de Pedagogia até os dias atuais.
Partindo da teoria proposta por Sacristan (2000), esta pesquisa compreendeu 0s trés
primeiros niveis do significado de curriculo, sendo eles: o curriculo prescrito,
representado pelos documentos oficiais; o curriculo apresentado aos professores,
constituido pelas ementas das U.F.; e o curriculo modelado pelos professores, que
séo os planos de ensino disponibilizados pelas instituigdes.

Os documentos oficiais apresentam principios orientadores para 0s cursos de
formacdo de professores. No entanto, como proposto por Sacristan (2000), deve-se
levar em conta a autonomia das instituicbes na elaboracdo de seus projetos
pedagdgicos, bem como a existéncia de diferentes interpretacdes do mesmo curriculo
prescrito. Esta diversidade de adaptacdes, ndo somente da legislacdo, mas também
por parte dos professores ao moldar as ementas, foi corroborada nas andlises desta
pesquisa. Elas dependem, na maioria das vezes, da estrutura das instituicdes, da
realidade na qual esta inserida, da carga horaria, do perfil dos formadores, entre outros
fatores.

O trabalho de Curi (2004), que também analisou curriculos de formacédo de
pedagogos, verificou que a carga horaria desses cursos representava menos de 4%
da carga horaria total. Cunha (2010) confirma estes dados, identificando que esta
formacao corresponde entre 3% e 4% do total de carga horaria dessa formacéo. Na
presente pesquisa, constata-se que as disciplinas relacionadas a Matematica, nos

cursos de Pedagogia, representam apenas cerca de 2% da carga horaria total
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obrigatéria. A reducdo em relacdo as pesquisas citadas pode estar relacionada a
Resolucédo n. 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015), a qual altera a carga horaria
dos cursos de Pedagogia.

Tendo o objetivo de desvelar os conhecimentos para o ensino de Matematica
Nos anos iniciais que estao postos nos curriculos dos cursos de Pedagogia, recorreu-
se, principalmente, as ideias do pesquisador Lee Shulman, o qual parte do
pressuposto da existéncia de trés conhecimentos de base para o0 ensino: o
conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagogico do conteddo e o conteudo
curricular. Estes conhecimentos tornaram-se as categorias a priori.

Diversas pesquisas, entre elas a de Curi (2004), apontam defasagens e
insegurancas quanto ao ensino de Geometria pelos futuros professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Analisando o Conhecimento do Conteudo, percebe-
se que a abordagem deste assunto esté prevista nas ementas e nos planos de ensino
das U.F. Contudo, ndo h& como garantir que o contetudo sera realmente trabalhado,
ou seja, hdao adentramos nos niveis do curriculo em acgédo e do curriculo realizado.
Também nao se pode afirmar sobre o modo como serdo abordados, ou seja, com que
concepcao de Ciéncia e de Matematica o futuro professor sera instigado.

Nesse sentido, conclui-se que, dos quatro blocos de contetdos sugeridos
pelos PCN (BRASIL, 1997), a menor abordagem é a do bloco Tratamento da
Informacao. Sobre este fato, concorda-se com a ideia de Serrazina (2002), de que o
professor precisa se sentir a vontade com a Matematica que ensina e que, além disso,
deve conhecer bem 0s conceitos e processos em que se baseiam a matematica que
vai ensinatr.

O conhecimento mais evidenciado pelas U.F. foi o Conhecimento
Pedagoégico do Conteudo, indo ao encontro de diversas pesquisas que tém como
foco a formacéo de professores dos anos iniciais. Ou seja, confirmam-se as pesquisas
gue apontam que ha uma maior preocupacdo em relacdo ao ensinar Matematica.

Entretanto, parece haver uma controvérsia nesta categoria: € o conhecimento
mais revelado, relacionado ao ensino e aprendizagem de Matematica, mas ha um
baixo destaque para a Educagdo Matematica. Em um ensino que toma como base a
Educacdo Matematica, considera-se que as intervencdes pedagodgicas deixaram de
ser baseadas em concepcgodes antigas, de que ensinar significa simplesmente repassar
contelido e passa a considerar as praticas sociais para a constru¢éo do conhecimento.
Tal situa-«o0 vai ao e n(1993njaafirmavd ltd qupse 20 aDas,A mb r
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em que um programa tradicional ndo prepara o professor para os desafios das
modernas propostas curriculares.

Assim, faz-se necessario que o futuro professor que ensinara Matematica
conceba a Educacdo Matematica como essencial para uma visdo mais ampla de
ensino e aprendizagem. Além disso, espera-se que lhes sejam apresentadas
condic¢des que sustentem a producéo de praticas pedagdgicas consistentes, a procura
de promover uma formacéo condizente com a complexidade da realidade atual.

Ja o conhecimento que apresentou menor destaque foi o Conhecimento
Curricular. Conclui-se que nos estudos sobre o desenvolvimento curricular, as
variaveis que intervém em sua formulacédo e as mudancas ainda estédo relativamente
ausentes na formacéo de professores dos anos iniciais. Além disso, percebe-se que
a maioria das instituicbes tem como principal documento oficial os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), sendo de suma importancia a atualizacdo de suas
ementas para a abordagem de documentos mais recentes, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Portanto, € imprescindivel que o futuro professor entenda que o curriculo
prescrito é a sustentacdo fundamental para seu trabalho. Shulman (1986) sugere a
analogia de que os professores precisam dominar o conhecimento curricular para
poder ensinar aos seus alunos, assim como um médico precisa conhecer os remédios
disponiveis para poder receitar. Ou seja, a partir do aperfeicoamento do conhecimento
curricular, o professor tem condicbes de situar e de justificar a presenca de
determinado contetdo dentro da estrutura curricular, tomando ciéncia da relacdo
deste com os demais conteudos curriculares.

Por isso, € necessaria uma formacédo em que sejam abordadas questdes de
ordem curricular, para que o professor, além de compreender o programa, seja capaz
de fazer articulacdes, quer horizontal, quer vertical, do conteddo a ser ensinado,
tracando as diretrizes do seu trabalho em sala de aula. Nesse sentido, concorda-se
com Curi (2004) quando avalia que os estudos que evolvem o curriculo permitem
desenvolver maior seguranca nos futuros professores, visto que é preciso ter uma
nocéo clara de todo o curriculo de Matematica, do ciclo em que atuam e das ideias
matematicas que podem ser trabalhadas com seus alunos.

Dessa forma, € possivel afirmar que, pela andlise das ementas e dos planos

de ensino, a base de conhecimentos para o ensino de Matematica nos anos iniciais
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do Ensino Fundamental ndo € abordada integralmente na maioria dos cursos de
licenciatura em Pedagogia das Universidades Federais brasileiras.

E fato que muitas das lacunas apontadas por essa pesquisa ndo serdo
sanadas, porém surge a necessidade de integrar processos de mudanca, inovacao e
desenvolvimento curricular nos cursos de formagao de professores. Por isso, devem
ser proporcionados momentos referentes aos trés conhecimentos referidos e
analisados nesta pesquisa, constituindo, assim, um ambiente favoravel a formacao,
pois é impossivel que uma transformacao importante nas praticas pedagogicas possa
ocorrer sem que seja sustentada por uma formacdo. Tais mudancas sé se
concretizardo na medida em que os sujeitos envolvidos estejam convencidos de que
elas trardo beneficios, tanto para eles quanto para seus alunos, e, ainda, para a
sociedade.

Portanto, € imprescindivel explorar novos caminhos quanto ao processo de
formacao de professores, com intuito de superar o impasse entre curriculo prescrito x
curriculo apresentado x curriculo modelado, agindo, dessa forma, nas representacfes
e nas praticas dos professores.

Além disso, indo ao encontro das ideias de Garcia (1999), que apresenta a
ideia de desenvolvimento profissional, € preciso entender que a formacgéao do professor
€ incompleta, ou seja, envolve multiplas etapas. Na formacéo inicial, o processo é de
fora para dentro do sujeito, enquanto no desenvolvimento profissional é de dentro para
fora, isto €, o professor deixa de ser objeto e passa a decidir o que € essencial para
sua profissao. Este desenvolvimento ocorre de diversas formas, dentre elas cursos,
projetos, troca de experiéncias, leituras e reflexdes.

A presente pesquisa responde muitas das inquietacdes que acompanham a
pesquisadora desde o inicio de sua trajetoria académica e que a levaram a realizar
esse trabalho, como, por exemplo, se as tendéncias em Educacdo Matemética sédo
abordadas nos cursos de Pedagogia. O crescimento pessoal e profissional é
indiscutivel, porém ha a necessidade de se construir ainda mais.

A partir daqui, novos caminhos comeg¢am a ser vislumbrados e,
principalmente, fica aberta a possibilidade de trabalhos mais aprofundados, ja que
outras questdes vao surgindo. Emerge, principalmente, a necessidade em se verificar
como esses profissionais estdo saindo das Universidades para trabalhar com a

Matematica e se ha fidelidade entre curriculo modelado e curriculo realizado.
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Outro fato que chama atencdo e que merece destaque € que ndo houve
menc¢do, em nenhum plano de ensino, de temas referentes a inclusdo. Como séo
abordados tais temas? Existem disciplinas voltadas apenas para eles? Ou deveriam
estar incorporados as disciplinas especificas e estdo sendo esquecido?

Por fim, espera-se que este trabalho possa contribuir para a reflexdo sobre a
formacao de professores, principalmente com relagdo a organizagdo curricular dos
cursos de Pedagogia, bem como reforcar sobre a pequena formacdo para os
conteudos da docéncia e sobre a fragilidade da formac&o destes profissionais, 0s
quais serdo responsaveis pelo inicio do contato das criancas com a Matematica

escolar.
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ANEXOS T PLANOS DE ENSINO

D1

UNIVERSIDADE FEDERAL[ |
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO
COORDENADORIA DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO DO ENSINO

PLANO DE CURSO

Centro: Centro de Educacgéo, Letras e Arte

Curso: Pedagogia — 5° periodo

Disciplina: Ensino de Matematica |

Cédigo: | CELA113 | Carga Horéria: | 60 | Créditos: 2-1-0
Pré-requisito: | | Semestre Letivo/Ano: 1°/2018
Professora: || | | Titulacdo: |  Doutora
1. Ementa

A construgdo do conceito do numero: conservagéo das quantidades, correspondéncia termo a

termo cardinal e ordinal, seriacdo e reversibilidade. Histéria e conceito do sistema de numeracédo. A

Teoria dos Campos Conceituais: estruturas aditivas e multiplicativas.

2. Objetivo Geral:

e Estudar os conceitos matematicos que compde o curriculo da Educacgao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental quanto as teorias e praticas pedagogicas que sustentam
epistemologicamente o conceito de numero, sistema de numeracdo e das estruturas
aditivas e multiplicativas, como forma de desenvolver o pensamento aritmético como

condig&o necessaria para atividade docente.

3. Objetivos Especificos:

Estudar sobre a construgéo do conceito do numero pela crianga, considerando as fases de seu
desenvolvimento, identificando nesse processo o pensamento numeérico, a conservacao das
quantidades, correspondéncia de termo a termo cardinal e ordinal, seriagéo e reversibilidade
para formagdo de relacbes de ordem cognitiva necessarias para composicdo da
correspondéncia operatoria.

Conhecer o processo histérico do sistema de numeragdo, compreendendo a constituicdo de
diversas bases numéricas que impulsionaram a formalizagdo do sistema de numeracéo decimal
como suportes para a construgdo desse conceito.

Estudar a Teoria dos Campos Conceituais com base nas estruturas aditivas e multiplicativas,

para compreender a aprendizagem dessas estruturas no processo de ensino e aprendizagem.

4. Conteudo Programatico:

Unidades Tematicas CH

Unidade Tematica 1 - A construgdo do conceito do numero: conservagéo das

quantidades, correspondéncia termo a termo cardinal e ordinal, seriagéo e 20+ 04

reversibilidade.

Unidade Tematica 2 - Histéria e conceito do sistema de numeracgéo. 15+ 03
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Unidade Tematica 3 - A Teoria dos Campos Conceituais: estruturas aditivas S5 HE
+

e multiplicativas.

TOTAL 60=72

5. Procedimentos Metodoldgicos:

Estudo epistemoldgico do saber matematico em suas relagbes e interagbes, com base nos
fundamentos filosoficos, histéricos, conceituais e metodoldgicos que contribuiram em na
formalizagéo dos conceitos matematicos na atividade de ensino;

Andlise dos principios, fundamentos, dimensdes e especificidade do trabalho docente no
cotidiano da sala de aula de Matematica e os elementos que configuram os saberes docentes,
com vistas a elaboragéo e aplicagédo de um planejamento de ensino com base nas tendéncias
do ensino de Matematica.

Problematizacéo do ensino de Matematica com base nos materiais curriculares (PCN'’s, Livros
Didaticos, Para didaticos e Materiais Didaticos), relacionando-o com a fundamentacéo teodrica
que era trabalhada de forma transversal.

Elaboragdo de materiais didaticos pedagogicos do organize e trabalho no ensino de
Matematica.

N

. Avaliagao

e Serdo avaliadas as atividades teoricas e praticas desenvolvidas em sala de aula,
considerando o envolvimento e desempenho individual e no grupo, que compordo as
avaliagbées de N1 e N2.

e (Observa-se ainda que além das questdes formais aspectos como frequéncia, assiduidade,
participacdo, qualidade das intervengcbes nas discussées e atividades, além do
cumprimento das tarefas nos prazos estabelecidos no cronograma da disciplina constituir-

se-ao em elementos que também comporao o processo avaliativo.
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Infantil. Brasilia: Mec/Sef, 1997.

FARIA, A. R. O Desenvolvimento da Crianga e do Adolescente Segundo Piaget. 22 Ed. Atica.
Séo Paulo, 1993.

KAMII, C. & DECLARK, G. Reinventando a Aritmética: implicagdes da Teoria de Piaget.
Campinas: Papirus, 1996.

FAYOL, M. A crianga e o numero: da contagem a resolucao de problemas. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996.

MANRIQUE, A. L.; MARANHAO, M. C. S. A.; MOREIRA, G. E. (Orgs.) Desafios da Educagio
Inclusiva: praticas. Vol. Il - Sado Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2016.

MONTEIRO, A.; POMPEU JR., G. A. Matematica e os Temas Transversais. Sao Paulo,
Moderna, 2001.

MOURA, A. R. L.; LIMA, L. C.;: MOURA, M. O.; MOISES, R.P.. Educar com a Matematica:
Fundamentos. - 1ed. - Sdo Paulo: Cortez, 2016, (Colegcao Docéncia em Formacao. Série Ensino
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UNIVERSIDADE FEDERAL
PRO-REITORIA DE GRADUACAO
COORDENADORIA DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO DO ENSINO

PLANO DE CURSO

Centro: Centro de Educacéo, Letras e Arte

Curso: Pedagogia — 7° periodo

Disciplina: Ensino de Matematica

Cédigo: | | Carga Horaria: | 60/72 | Créditos: 2-1-0
Pré-requisito: | | Semestre Letivo/Ano: | 1°/2018
Professora: || | | Titulagdo: | Doutora
1. Ementa

Geometria: relagbes espaciais e as formas geométricas. Sistema de Medidas.
Tratamento da Informacdo. A Matematica e os Temas Transversais.

2. Objetivo Geral:

e Estudar os conceitos matematicos que compde o curriculo da Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental |, quanto as teorias e praticas
pedagogicas que sustentam epistemologicamente os conceitos geométricos
(espaco e forma), sistema de medidas, ideia de razdo e proporcéo e letramento
estatistico, como forma de desenvolver o pensamento aritmético e geométrico
como condigdo necessaria para atividade docente.

w

. Objetivos Especificos:

e Estudar a geometria com base na construgdo do conceito das relagdes espaciais e
as formas geométricas pela crianga, considerando as fases de seu
desenvolvimento, identificando no cotidiano (espagco e formas) e arte (natureza,
utensilios, pinturas e arquiteturas) que apresentam tais conceitos para fins
educativos.

e Conhecer a histéria do sistema de medidas, compreendendo a constituicdo do
processo de formalizacdo das medidas, convencdes e aplicagdes cotidianas para o
trabalho com multiplos e submultiplos.

e Estudar as fragcbes com base na ideia de raz&o e proporgéo, enfatizando a relacéo
entre duas grandezas, sua representagdo, simbolo e operagdo como forma de
experimentar situagdes problemas que possibilite comparar, observar, concluir e
registrar de forma significativa o numero racional.

e Trabalhar com o Tratamento da Informag&o com base nos conceitos estatisticos na
compreensdo da leitura e interpretacdo dos dados apresentados em graficos e
tabelas para formacao do letramento estatistico.

e Relacionar o ensino de Matematica com temas transversais no curriculo na
construgdo de projetos de ensino para aplicagdo em atividades em sala de aula.

4, Conteudo Programético:

Unidades Tematicas C/H
Unidade Tematica 1 - Geometria: relagdes espaciais e as formas o4
geométricas.
Unidade Tematica 2 - Sistema de Medidas. 24
Unidade Tematica 3 — Fracdes: grandeza discretas e continuas 10
Unidade Tematica 4 — Tratamento da Informacéao. 06
Unidade Tematica 5— A Matematica e os Temas Transversais. 08
TOTAL 72

5. Procedimentos Metodolégicos:
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e Estudo epistemoldgico do saber matematico em suas relagdes e interagées, com
base nos fundamentos filoséficos, historicos, conceituais e metodologicos que
contribuiram em na formalizacdo dos conceitos matematicos na atividade de
€ensino;

e Analise dos principios, fundamentos, dimensdes e especificidade do trabalho
docente no cotidiano da sala de aula de Matematica e os elementos que
configuram os saberes docentes, com vistas a elaboracdo e aplicacdo de um
planejamento de ensino com base nas tendéncias do ensino de Matematica.

e Problematizacdo do ensino de Matematica com base nos materiais curriculares
(PCN’s, Livros Didaticos, Para didaticos e Materiais Didaticos), relacionando-o
com a fundamentacao tedrica trabalhada.

e Elaboragédo de materiais didaticos pedagogicos do organize e trabalho no ensino
de Matematica.

6. Avaliacdao: Serdo avaliadas as atividades desenvolvidas em sala de aula,
considerando o envolvimento e desempenho individual e no grupo, que comporéo as
avaliagbes de N1 e N2. Observa-se ainda que além das questdes formais aspectos
como frequéncia, assiduidade, participagdo, qualidade das intervengdes nas
discussdes e atividades, além do cumprimento das tarefas nos prazos estabelecidos no
cronograma da disciplina constituir-se-d0 em elementos que também compordo o
processo avaliativo.

7. Bibliografia
BASICA:

CAZORLA, I. M.; CASTRO, F. C. O Papel da Estatistica na leitura do mundo: o letramento
estatistico - Doi: http://dx.doi.org/10.5212/PublicatioHum.v.16i1.045053

CERQUETTI-ABERKANE, F. E BERDONNEAU, C. O Ensino de Matematica na Educagao
Infantil. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

CUBERES, M. T. GONZALEZ (Org). Educagao Infantil e Séries Iniciais: articulagio para a
alfabetizagao. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

DANTE, L. R. Didatica da Matematica na Pré-Escola. Atica. S0 Paulo, 1996.

FAINGUELERNT, E.K. Educagdao Matematica: Representagao e Construgdao em
Geometria. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

ITACARAMBI, R. R.; BERTON, I. C. B.; Geometria, brincadeiras e jogos: 1° ciclo do ensino
findamental. - Sao Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2008.

NUNES, T E BRYANT, P. Criangas fazendo Matematica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

MONTEIRO, A.; POMPEU JR., G. A. Matematica e os Temas Transversais. Sdo Paulo,
Moderna, 2001.

MORETTI, M. T. Dos Sistemas de Numeragao as operagdes basicas com numeros
naturais. Floriandpolis: Ed. Da Ufsc, 1999. 90p.

NUNES, T.; CAMPOS, T. M. M.; MAGINA, S.; BRYANT, P. Educagao Matematica: nUmeros
e operagdes numéricas. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

PAVANELLO, R. M. (Org.). Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental: a
pesquisa em sala de aula. Colecdo SBEM, V.2. Sao Paulo, 2004

TOLEDO, M. Didatica da Matematica: como dois e dois: a construgdao da Matematica.
FTD. Séo
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Paulo, 1997.

COMPLEMENTAR:

ACRE, Secretaria de Estado de Educacgao e Esporte do Acre. Cadernos de Organizagao
Curricular para o Ensino Fundamental — caderno do 1° ao 5° ano. Rio Branco, AC. SEE,
20009. II. 174p.

ACRE. Prefeitura Municipal de Rio Branco. Secretaria Municipal de Educacgéo.

Proposta pedagoégica para as escolas de Educacgao Infantil do Municipio de Rio Branco /
Elaboragéo Instituto Abaporu de Educacéo e Cultura, Rosana Dutoit e Rosaura Soligo. — Rio
Branco: SEME/SEE, 2012.

BIEMBENGUT, M. S. Modelagem na Educagdo Matematica e na Ciéncia. S&o Paulo:
Editora Livraria da Fisica, 2016. (Colegao Contextos da Ciéncia/Coordenadores:
FARIAS, C. A.; MENDES, I. A.)

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica — 12 & 42 Série. Brasilia: Mec/Sef, 1997.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Referencial Curricular Nacional para
Educacao Infantil. Brasilia: Mec/Sef, 1997.

FARIA, A. R. O Desenvolvimento da Crianga e do Adolescente Segundo Piaget. 2 Ed.
Atica. Sdo Paulo, 1993.

KAMII, C. & DECLARK, G. Reinventando a Aritmética: implicagées da Teoria de Piaget.
Campinas: Papirus, 1996.

FAYOL, M. A crianca e o numero: da contagem a resolucao de problemas. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1996.

MANRIQUE, A. L.; MARANHAO, M. C. S. A.; MOREIRA, G. E. (Orgs.) Desafios da Educagdo
Inclusiva: praticas. Vol. Il - Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2016.

MONTEIRO, A.; POMPEU JR., G. A. Matematica e os Temas Transversais. Sdo Paulo,
Moderna, 2001.

MOURA, A. R. L.; LIMA, L. C.; MOURA, M. O.; MOISES, R.P.. Educar com a Matematica:
Fundamentos. - 1ed. - Sdo Paulo: Cortez, 2016, (Colegdo Docéncia em Formacgao. Série
Ensino Fundamental/ Coordeanacgéo PIMENTA, S. G.)
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UNIVERSIDADE FEDERAL|
Plano de Curso

| - IDENTIFICACAO

Disciplina: PEDLO041 - SABERES E METODOLOGIAS DO ENSINO DA MATEMATICA 1

Curso:  PEDAGOGIA-CAMPUS | Turma: A Ano: 2018 - 1° Semestre CH: 60
Docente: | ]

Il - EMENTA

Estudo tedrico-metodolégico dos saberes matematicos presentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, articulando os conhecimentos dos
campos conceitual, numérico e geométrico com estimulo a pratica investigativa e a construgéo de situacdes didaticas.

Il - OBJETIVOS
Gerais

Propiciar ao aluno referencial teérico-metodoldgico sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil, para
possibilitar-lhes a construgdo do conhecimento dos conceitos matematicos que fazem parte do curriculo dos referidos segmentos de ensino,
concebendo a a matematica como area do conhecimentos que favorece a articulagédo com outras areas das ciéncias e com as relagées com o
mundo atual.

Especificos

« Conhecer e compreender a Histdria da Matematica para identificar a necessidade do homem em resolver problemas.

« Entender a resolugao de problemas como um eixo norteador do ensino da matematica, através da pesquisa e desenvolvimento de diferentes
estratégias.

« Conhecer a histdria do sistema de numeragéo decimal para compreenséo da base dez e as fungdes dos nimeros em diferentes contextos.

» Identificar as idéias das operacdes matematicas, campo aditivo.

* Entender a iteragéo de 1 como padrdo matematico do SND,

« Conhecer e elaborar diferentes estratégias de calculo mental

* Compreender artefatos como calculadora, tablet, jogos e material didatico como recursos pedagdgicos que favorecem a aprendizagem dos
contetidos matematicos

IV - CONTEUDO PROGRAMATICO

1. + Resolugéo de problemas

» NUmeros e Operagdes

- Alfabetizagao Matematica

« Histdria dos numeros naturais e inteiros.

- Sistema de numeragao decimal

« Campo aditivo

+ Célculo mental, calculadora, tablet e material didatico
Geometria (figuras planas e sdlidos geométricos e estatistica.

V- METODOLOGIA

A resolugédo de problemas sera o eixo norteador do trabalho matematico com vistas a propiciar o ensino exploratério da matematica. Os problemas
propostos envolverdo o conteudo trabalhado, além da leitura, compreenséo e interpretacéo de textos para fundamentar a teoria.

VI - AVALIACAO

A avaliagédo do rendimento académico pressupde a construgéo do conhecimento, considerando a aprendizagem dos contetidos conceituais,
procedimentais e atitudinais (compreenséao dos temas abordados, criatividade, transposi¢éo de conhecimentos para resolugéo de situagdes-
problema, participagdo em sala de aula, pontualidade) e a frequéncia. Consiste numa agéo continua e formativa, que deve expressar o desempenho
discente por meio das seguintes estratégias avaliativas.

« Leitura dos textos propostos para as aulas.

= Avaliag@o 1 e 2: individual e presencial.

VIl - REFERENCIAS

CARVALHO, Mercedes. (2005) Problemas? Mas que problemas?! Estratégias de resolugdo de problemas matematicos em sala de aula. 3% ed.
Petrépolis: Vozes.

Carvalho, Mercedes (2010) Numeros. Conceitos e atividades na educagao infantil e ensino fundamental |. Petrépolis. Ed. Vozes,

Carvalho, Mercedes & Bairral, Marcelo (2012) Matematica e Educagao infantil. Praticas e Pesquisas. Petropolis. ed. Vozes

DAMM, Regina F. (2003). Representagéo, compreensao e resolugédo de problemas aditivos. In: MACHADO, Silvia D. A. (org). Aprendizagem em
matematica. Registros de representacdo semidtica. Campinas: Papirus.
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DUHALDE, Maria Elena; CUBERES, Maria Teresa Gonzalez (1998) Encontros iniciais com a matematica. Contribuicdes a educagao infantil. Porto
Alegre: Artmed.

LERNER, Délia (1995) Matematica aqui e agora. 22 ed. Porto Alegre. Artmed.

MARANHAO, Cristina (2005). Visdes sobre aulas de numeragéo na educagéo infantil. In: ROMANOWSKI, Joana. et.al (org.). Conhecimento local e
conhecimento universal. Curitiba: Editora Universitaria Champagnat,.p. 201-214.

8 - Bibliografia complementar

NUNES, Terezinha et al. (2001) Introdugdo a educagdo matematica. Os nimeros e as operagdes numéricas. Sdo Paulo: Proem Editora Ltda.
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS- Matemética. Brasilia: MEC. vol. 3

Base Nacional Comum Curricular http:/basenacionalcomum.mec.gov.br/

PARRA, C. & Saiz, I. (org.) (1996) Didatica da Matematica. Porto Alegre: Artes Médicas

REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA EDUCAGCAO INFANTIL (1998) Conhecimento de mundo. Brasilia. MEC volume 3 pag: 205-39
SCHLIEMANN, Anallcia; CARRAHER, David (orgs) A compreensé&o de conceitos aritméticos. Ensino e Pesquisa. Campinas: Papirus (22 edi¢do)

VERGNAUD, Gerard (2003). El nino, Ias matematicas y la realidad. Poblemas de la ensefiaza de |as matematicas en la escuela primaria. Trad. Luis
Ortega Segura. México: Editorial Trillas. (82 reimpressao)
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UNIVERSIDADE FEDERAL
Plano de Curso

| - IDENTIFICAGAO

Disciplina: ~ PEDLO45 - SABERES E METODOLOGIAS DO ENSINO DA MATEMATICA 2

Curso:  PEDAGOGIA-CAMPUY | Turma: A Ano: 2018- 1° Semestre CH: 60
Docente: | ]

Il - EMENTA

Articulagéo tedrico-metodoldgica dos saberes matematicos presentes nas séries iniciais do ensino Fundamental a partir das principais teorias da
educagao

matematica, construindo campos conceituais e estruturais multiplicativas e considerando a importancia das varias representagées de um mesmo
conceito.

IIl - OBJETIVOS

Gerais

Propiciar ao aluno referencial teérico-metodolégico sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educagao Infantil,
para possibilitar-lhes a pesquisa e a reflexéo, de forma critica, sobre as diferentes praticas pedagdgicas e a construgéo do conhecimento dos
conceitos que fazem parte do curriculo dos desses segmentos de ensino de forma a compreender o ensino da Matematica como uma ciéncia que
viabiliza a transformagéo do meio social onde vive.

Especificos

- Identificar as ideias das operagdes matematicas, campo multiplicativo

« Reconhecer a calculadora e o tablet como instrumento didatico.

» Conhecer e compreender a histéria dos nimeros racionais diferenciando sua representagéo fracionaria e decimal e identificando em quais
situagdes do cotidiano elas sao usadas.

- Compreender a Geometria como um estudo que possibilita o desenvolvimento de diferentes tipos de raciocinio para entender, descrever,
representar de forma organizada o mundo em que vivemos.

« Conhecer a histdria do sistema de medidas para compreender suas aplicagées no cotidiano.

IV - CONTEUDO PROGRAMATICO

1. campo Multiplicativo (multiplicagéo, diviséo);
NUmeros racionais - histdrico, fragdes, decimais;
As ideias das fragbes;

Sistema de medidas - massa, volume e litro
M.M.CeM.D.C

1. campo Multiplicativo (multiplicagéo, diviséo);
NUmeros racionais - histérico, fragdes, decimais;
As ideias das fragbes;

Sistema de medidas - massa, volume e litro
M.M.CeMD.C

V- METODOLOGIA

A resolugédo de problemas sera o eixo norteador do trabalho matematico com vistas ao ensino exploratério dos contelidos matematicos. Os
problemas propostos envolverao o contetido trabalhado, além da leitura, compreensao e interpretagéo de textos para fundamentar a teoria e
atividade na polataforma moodle.

VI - AVALIACAO

A avaliagdo do rendimento académico pressupde a construgdo do conhecimento, considerando a aprendizagem dos contetidos conceituais,
procedimentais e atitudinais (compreenséao dos temas abordados, criatividade, transposi¢éo de conhecimentos para resolugéo de situagdes-
problema, participagéo em sala de aula, pontualidade) e a freqiiéncia. Consiste numa agdo continua e formativa, que deve expressar o desempenho
discente por meio das seguintes estratégias avaliativas.

- Andlise critica do livro didatico dos anos iniciais do ensino fundamental.

« Desenvolvimento e preparagéo de uma aula envolvendo contetidos trabalhados durante o semestre, que devera ser apresentado no final do
semestre letivo, em formato de poster.

« Avaliagdo final: individual e presencial. A avaliagdo (P1 e P2) podem ser compostas de duas partes A e B.

VIl - REFERENCIAS
Bibliografia basica

CARVALHO, Mercedes. (2005) Problemas? Mas que problemas?! Estratégias de resolugéo de problemas matematicos em sala de aula. 32 ed.
Petropolis: Vozes.

NUNES, Terezinha et al. (2001) Introdugao a educag@o matematica. Os numeros e as operagdes numéricas. Sao Paulo: Proem




Editora Ltda.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS- Matemética. Brasilia: MEC. vol. 3

PARRA, C. & Saiz, |. (org.) (1996) Didatica da Matematica. Porto Alegre: Artes Médicas

Bibliografia complementar

SCHLIEMANN, Analticia; CARRAHER, David (orgs) A compreens&o de conceitos aritméticos. Ensino e Pesquisa. Campinas: Papirus (22 edi¢ao)
VERGNAUD, Gerard (1996). A teoria dos campos conceptuais. In: BRUN, Jean (direggado). Didactica das matematicas. Lisboa: Instituto Piaget.
LERNER, Délia (1995) Matematica aqui e agora. 22 ed. Porto Alegre. Artmed.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS- Matemética. Brasilia: MEC. vol. 3

PARRA, C. & Saiz, I. (org.) (1996) Didatica da Matematica. Porto Alegre: Artes Médicas
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