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“Veja,

Nao diga que a cang¢ao esta perdida,

Tenha fé em Deus, tenha fé na vida,

Tente outra vez.

Beba,

Pois a 4gua viva ainda t4 na fonte.

Vocé tem dois pés para cruzar a ponte

Nada acabou, ndo, ndo, nao.

Tente,

Levante sua mao sedenta e recomece a andar.
Nao pense que a cabeca aguenta se vocé parar
Nao, nao, nao, ndo, nao, nao.

Ha uma voz que canta, ha uma voz que danga,
Uma voz que gira bailando no ar.

Queira,

Basta ser sincero e desejar profundo

Vocé sera capaz de sacudir o mundo

Vai, tente outra vez

Tente

E ndo diga que a vitoria estd perdida

Se ¢ de batalhas que se vive a vida

Tente outra vez”.

(Musica Tente outra vez, Raul Seixas, 1975)



RESUMO

A avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem em matemadtica tem gerado inumeras
discussdes no ambito educacional, questionamentos ligados as metodologias adotadas e a
forma¢ao docente sdo alguns dos fatores citados para os baixos rendimentos apresentados
através dos resultados das avaliagdes externas no Brasil. A pesquisa busca adentrar nesse
contexto de debates tendo como objetivo analisar a formagao inicial do pedagogo, visto que
este profissional ¢ o responsavel pelas primeiras licdes, inclusive na matematica. Neste
sentido, fez-se necessario investigar o ensino de matematica na formacao inicial do pedagogo
e suas possiveis contribui¢cdes para a aprendizagem discente, tendo como base a Matriz de
Referéncia de Matematica do Sistema de Avaliagao da Educagdo Basica (Saeb) - 5° ano do
ensino fundamental. A investigagdo realizada tem como campo a regido de abrangéncia da 10?
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagao (Crede 10), com sede na cidade de
Russas-CE. O percurso metodologico envolve a andlise quali-quantitativa com o uso dos
softwares, Iramuteq 0.8 Alfa 7 para as analises qualitativas e o SPSS (Statistical Package for
the Social Science), para realizar as analises de cunho quantitativo. Para auxiliar nas analises
leva-se em consideragdo, ainda, o estado da arte e o estudo de documentos legais que retratam
a formacao inicial do pedagogo, as avaliagdes externas € os marcos tedricos que compdem o
ensino da matematica. As andlises realizadas mostraram que as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) tem se preocupado com a formacao inicial do pedagogo, mas seu curriculo traz
conceitos dominantemente tedricos da matematica e pouco relacionados a pratica de sala de
aula e a sua relagdo com a Matriz de Referéncia do Saeb, o que segundo a maioria dos
respondentes tém causado inseguranga para o ensino da matematica. A falta de alinhamento
constata entre as ementas robustas das IES e as percep¢des dos egressos para a vivéncia em
sala de aula apontam para a necessidade de uma reformulagado curricular e ampliagdo da carga

horéria pratica para o ensino de matematica.

Palavras-chave: ensino de matematica; formacao inicial; pedagogo; Saeb.



ABSTRACT

The evaluation of the teaching-learning process in mathematics has generated countless
discussions within the educational scope. Questions linked to the adopted methodologies and
teacher training are some of the factors cited for the low performance presented in the results
of external evaluations in Brazil. This research seeks to delve into this context of debate,
aiming to analyze the initial training of the pedagogue (primary school teacher), given that
this professional is responsible for the first lessons, including in mathematics. In this sense, it
was necessary to investigate mathematics teaching in the pedagogue’s initial training and its
possible contributions to student learning, based on the Mathematics Reference Matrix of the
Basic Education Assessment System (Saeb) — 5th year of Elementary School. The
investigation was carried out in the region covered by the 10th Regional Education
Development Coordination (Crede 10), headquartered in the city of Russas-CE. The
methodological path involves a quali-quantitative analysis using the Iramuteq 0.7 alpha 2
software for the qualitative analyses and the SPSS (Statistical Package for the Social Science)
for the quantitative analyses. To support the analyses, the state of the art and the study of legal
documents portraying the initial training of the pedagogue, external evaluations, and the
theoretical frameworks that comprise mathematics teaching were also taken into consideration.
The analyses performed showed that the Higher Education Institutions (HEIs) have been
concerned with the pedagogue's initial training, but their curriculum presents dominantly
theoretical concepts of mathematics with little relation to classroom practice and its
connection to the Saeb Reference Matrix. According to most respondents, this lack of
connection has caused insecurity in the teaching of mathematics. The lack of alignment found
between the HEIs' robust syllabi and the graduates' perceptions for classroom experience
points to the need for a curricular reformulation and an expansion of the practical course load

for mathematics teaching.

Keywords: mathematics teaching; initial training; pedagogue; Saeb.
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1 INTRODUCAO

A Matemadtica foi criada e desenvolvida de acordo com as caréncias da
humanidade, mesmo aquelas mais comuns do dia a dia, mas que com certeza embora
consciente ou inconscientemente envolviam medic¢ao, contagem e calculo.

Se a Matematica estd presente no cotidiano dos seres humanos, por que no ambito
escolar este componente curricular torna-se para poucos um objeto de desejo amado e por
uma grande maioria temido e até mesmo rejeitado? Certamente, possiveis explicagcdes nao sao
triviais, os desempenhos apresentados nas avaliagdes tém demonstrado o quanto ¢ preciso
parar e refletir sobre os resultados insatisfatorios apresentados sejam nas avaliagdes internas,
sejam nas avaliagdes externas (Souza, 2020).

E importante compreender que as avaliagdes externas no Brasil acontecem em
momentos especificos dos ciclos de formagdo, ou seja, geralmente no final do ciclo de
alfabetizacdo, 2° ano, no final dos anos iniciais do ensino fundamental, no caso 5° ano, no
final dos anos finais do ensino fundamental, 9° ano, e no final do ensino médio, sendo a 3?*
série. A proposta para esta pesquisa estd no segundo ciclo citado, visto que o profissional
responsavel pela formagao académica dos alunos ¢ o pedagogo.

Um outro fator que merece ser estudado ¢ a formagao docente daqueles que irdo
iniciar este processo, destaca-se entdo a figura do pedagogo, um profissional que precisa estar
apto a responsabilizar-se por diversas situacdes que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, isso inclui sua atuacdo ao lecionar diversos componentes
curriculares/disciplinas que compdem a matriz curricular dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A informacdo do pardgrafo anterior gera inquietagdo, afinal muitos pesquisadores
tém se preocupado com a formacgdo inicial ofertada nos cursos de pedagogia, apontando
dificuldades como a rapida apresentagdo “dos conteudos, professores com pouca formagao
especifica e pouca experiéncia de ensino fundamental” (Gatti, 2010, p. 49). Assim, o curso de
Pedagogia, embora favorega a constru¢do de bases tedricas relevantes, ainda enfrenta o
desafio de integrar de forma efetiva teoria e pratica na formacgao docente.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017) nao faz referéncia
direta a formagao inicial do pedagogo, mas ao definir as competéncias especificas da area de
Matematica para os anos iniciais, pode fornecer subsidios para a organiza¢do dos cursos de
Pedagogia. Ao destacar a importancia do desenvolvimento do raciocinio l6gico, da resolugao

de problemas e da compreensao da Matematica como instrumento para interpretar e intervir
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na realidade, o documento aponta os fundamentos que devem nortear a formacdo docente
voltada para o ensino da area.

E preciso ampliarmos o leque de pesquisas relacionadas a essa caréncia formativa,
visto que a preocupacdo com a formacao deste profissional vai além da matematica, se
estendendo por outras areas, como pode ser visto em Souza (2020), que discute sobre a
formacao do pedagogo para o ensino de ciéncias. Por estes e outros motivos a pesquisa tem
como proposito investigar: quais as caréncias formativas do pedagogo para o pleno
desenvolvimento das competéncias requeridas pela matriz de referéncia do Saeb de
matematica do 5° ano do ensino fundamental? Tendo como objeto da pesquisa, a formacao
inicial do pedagogo para o ensino de matematica dos anos iniciais do ensino fundamental e
seus efeitos no processo de aprendizagem explicitado nas avaliagdes externas.

A escolha se deu a partir das vivéncias na coordenag¢dao de ensino da Secretaria
Municipal de Educacdo de Aracati, um dos municipios que compoe a regido foco da pesquisa,
durante as formacgdes continuadas voltadas para o ensino da matematica. Era notorio, o
desconforto de alguns profissionais pedagogos ¢ a necessidade apresentada por outros para
que os objetos de conhecimentos tratados fossem mais aprofundados, pois demonstravam
inseguranga para o exercicio em sala de aula, em especial, nas turmas de 4° ¢ 5° ano do ensino
fundamental.

Ao realizarem estudos ¢ analises dos resultados de avaliacdes externas, esse
constrangimento se tornava maior, o que traz como hipotese que os cursos de pedagogia
necessitam de uma maior énfase no ensino da matematica considerando que sdo os
responsaveis pela formagdo inicial daqueles que acompanhardo o desenvolvimento das
criangas neste referido componente curricular.

Um outro aspecto que proporcionou adentrar nesta pesquisa, talvez o mais forte, é
a admiracdo pela matematica, os desafios que a mesma proporciona tanto para quem ensina,
quanto para aquele que aprende. E pela pedagogia, ndo aceitando que o licenciado dessa area
seja sempre culpabilizado pelos baixos resultados, mas que se reconheca o que precisa mudar
para que todos alcancem o éxito desejado, a aprendizagem.

Deste modo, o objetivo geral busca analisar a formagao inicial do pedagogo para o
ensino de matematica e suas possiveis contribui¢des para a aprendizagem discente, tendo
como base a Matriz de Referéncia de Matematica do Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica (Saeb) - 5° ano do ensino fundamental. Dentre os objetivos especificos tém-se: 1i.
mapear as instituicdes de ensino superior nas quais os pedagogos dos anos iniciais das escolas

publicas nos municipios /ocus da pesquisa se formaram; ii. analisar as ementas de pedagogia
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das institui¢des superiores mapeadas no tocante ao ensino da matematica; iii. investigar a
visdo dos professores respondentes quanto a pratica docente no ensino da matematica
proporcionada tanto na formacao inicial quanto na formagao continuada e sua relagdo com o
Saeb; iv. analisar os possiveis efeitos sobre a pratica metodoldgica e avaliativa dos docentes
frente aos pressupostos da Matriz de Referéncia de Matematica do 5° ano do ensino
fundamental.

Tendo como pergunta norteadora da pesquisa: A formacao inicial do pedagogo
tem proporcionado seguranga para o ensino de matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental e inclui em sua proposta habilidades preconizadas na Matriz de Referéncia do
Saeb? Para encontrar resposta para as indagacdes propostas foi necessario o estudo
bibliografico centrado no contexto do ensino de matematica, na formagao do professor, esta
inclui além das metodologias adotadas, a relacao docente e discente, bem como as matrizes de
referéncia propostas para o processo avaliativo. Também, foi necessario adentrar em estudos
documentais e estado da arte voltados para a formacdo inicial do pedagogo e avaliacdo da
aprendizagem.

Com o propésito de fundamentar o texto, o segundo capitulo aborda aspectos
relacionados ao ensino da matemadtica, contemplando a evolucdo curricular e o percurso
histérico dessa area no Brasil com €nfase nos anos iniciais do ensino fundamental. O capitulo
também discute métodos e técnicas pedagogicas voltadas a aprendizagem matematica, para
estes aspectos tomou-se como referéncia autores como D’ Ambrosio (2012); Soares, Dassie e
Rocha (2004); Ortega (2022), entre outros.

O terceiro capitulo apresenta como proposta uma imersao na formagao do
pedagogo para o ensino da matematica, a fundamentagdo tedrica traz uma breve descri¢dao do
contexto histérico do curso de pedagogia no Brasil, com destaque para o curriculo de
matematica e as competéncias necessarias para o pedagogo atuar neste componente
académico.

Ja o quarto capitulo destaca as avaliagdes externas, sua trajetoria como parte
integrante do desenvolvimento educacional, neste caso especifico destaca-se o Saeb, sua
evolugdo ao longo dos anos e a matriz de referéncia de matematica para o 5° ano do ensino
fundamental. Esse estudo se amplia at¢ o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes —
ENADE e sua aplicabilidade para entender se o ensino de matematica esta sendo incorporado
de forma efetiva as questdes da prova e servindo de base para que as politicas publicas vao

além da formagdo continuada, mas comecem antes na graduagao.
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No capitulo cinco tem-se o procedimento metodolégico da pesquisa, onde propde-
se apresentar os aspectos que levaram a proposta quali-quantitativa com o uso dos softwares
Iramuteq 0.8 Alfa 7, para as analises qualitativas e o SPSS (Statistical Package for the Social
Science), para realizar as analises de cunho quantitativo. Um outro aspecto a ser destacado
neste capitulo ¢ a descri¢do do campo de pesquisa, bem como os motivos que levaram a optar
por sua efetiva¢ao na Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagdo — Crede 10 —
Regional de Russas/CE.

O capitulo seis contempla apresentacao e discussao dos resultados obtidos a partir
da triangulacdo dos dados, buscando responder a questdo norteadora e aos objetivos da
investigacdo. As andlises desenvolvidas permitem refletir sobre as contribuigdes e os desafios
da formacao inicial dos futuros formados em pedagogia para o ensino da Matematica,
evidenciando aspectos que podem subsidiar politicas de formacao e praticas pedagogicas mais
coerentes com as demandas atuais da educagdo basica. Assim, o percurso metodologico
apresentado consolida a base empirica e interpretativa necessaria a compreensao do problema
de pesquisa e a formulacao da conclusao do estudo.

Para finalizar, apresenta-se a conclusdo, esta traz um resgate de toda pesquisa
desde o referencial tedrico, as andlises dos dados quali-quantitativos e conclui com as
recomendacdes, entre elas a integracdo entre teoria, pratica e avaliacao na formagao inicial do
pedagogo para o ensino de matematica. E conclui evidenciando caminhos para reestruturacao
curricular e para formacdo docente alinhada a BNCC, ao Saeb e ao desenvolvimento

matematico das criangas brasileiras.
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2 CONTEXTUALIZANDO O ENSINO DA MATEMATICA

Fala-se muito sobre a importancia de se incorporar o ensino da matematica nas
formagdes continuadas, em especial, apos analise dos resultados considerados negativos
apresentados nas avaliacdes externas. Na tentativa de discutir os conhecimentos matematicos,
tanto no ato de ensinar quanto no ato de aprender, ¢ preciso refletir sobre como a mesma tem
sido vivenciada nas salas de aula, se ha renovacdo no planejar € no ato do fazer pedagdgico
(D’ Ambrosio, 1989).

O conhecimento historico e os aspectos conceituais podem ser considerados como
relevantes para que se compreenda as discussdes sobre ensino e matematica (D’ Ambrosio,
2012), afinal quando se conhece a historia percorrida e os processos que proporcionam
mudangas no processo de ensino e aprendizagem, ¢ possivel entender a educagdo como algo
em constante evolucdo e ndo estagnado.

Nesta perspectiva, para que se possa ensinar matematica além do estudo histérico,
faz-se necessario compreender a concepgdo de curriculo, ndo apenas nos aspectos conceituais,
mas adentrar nos documentos legais que proporcionam a sua constru¢do, fortalecendo o fazer
pedagogico. Neste caso especifico, relaciona-se a pratica pedagogica ao ensino de matematica
e a formacao do pedagogo, segundo Franco (2016), esta formacdo propde que se facam
reflexdes de que o exercicio docente esta nao apenas no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, mas que a pratica proposta tenha intencionalidade consciente e pedagogica.

Diante do exposto para compreender o curriculo de matemadtica atual, faz-se
necessario conhecer e compreender a construgdo da proposta curricular deste componente ao
longo da historia brasileira, indo além dos periodos marcantes como o periodo colonial, o
periodo do regime militar, mas também as mudangas provindas de documentos legais como
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional Comum Curricular (BNCC), entre

outros.

2.1 Evolucio do curriculo para o ensino da matematica

A construgdo curricular do ensino de matematica no Brasil ¢ marcada por um
processo histérico que envolve disputas ideologicas, transformagdes politicas e diferentes
concepgoes pedagogicas. Desde o periodo colonial até os dias atuais, a matematica escolar
passou por reconfiguracdes que expressam tanto a visdo de sociedade desejada quanto os

modelos educacionais adotados em diferentes contextos historicos.
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Nos primoérdios da educagdo brasileira, durante o periodo colonial, a Matematica
estava restrita ao ensino das elites e tinha func¢do utilitaria, especialmente voltada a aritmética
comercial e a geometria aplicada a navegacao e agrimensura (Saviani, 2007). A centralidade
da Igreja na organizacao do ensino ndo favorecia uma estrutura curricular formalizada para as
ciéncias exatas.

Com o advento do Império e, posteriormente, com a Proclamacido da Republica,
observa-se um processo de institucionalizagdo da Matematica como disciplina escolar,
sobretudo nos curriculos do ensino secundario. A Reforma Francisco Campos (1931) e a
Reforma Capanema (1942) reorganizaram o ensino médio e conferiu a Matematica carater
sistematico e maior centralidade a disciplina, reforcando seu carater l6gico-dedutivo e seu
valor para a formagao racional do cidaddo moderno (Silva, 1999; Saviani, 2007).

Durante o regime militar (1964—1985), o curriculo de Matematica sofreu forte
influéncia da pedagogia tecnicista. As reformas educacionais da época, como a da Lei n°
5.692/1971, enfatizavam o ensino de conteudos fragmentados e o uso de metodologias
padronizadas, voltadas a formac¢do de mao de obra para o mercado de trabalho. A Matematica
era concebida como instrumento de dominio técnico, desvinculado da realidade do aluno
(Silva, 1999).

Nesse periodo, surgem também as primeiras criticas a racionalidade instrumental
no ensino da Matematica. Movimentos como a Educa¢ao Matematica Critica ¢ os estudos da
Etnomatemadtica, posteriormente sistematizados por autores como D’Ambrésio (1990) e
Skovsmose (2000), propuseram uma ruptura com o ensino tradicional, defendendo uma
abordagem contextualizada, critica e plural do conhecimento matematico.

A promulgacdo da Constituicao Federal do ano de 1988 e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9.394/1996) marca uma nova etapa na organizagao
curricular da educacdo basica. A LDB reafirma a autonomia pedagdgica das escolas e
reconhece a necessidade de um curriculo que valorize tanto os conteidos quanto as
competéncias e as habilidades dos estudantes.

Nesse contexto, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), publicados entre
1997 e 1999, trouxeram diretrizes especificas para o ensino da Matematica nos anos iniciais e
finais do ensino fundamental. Este documento traz influéncia da reforma educacional ocorrida
na Espanha, principalmente no que diz respeito a didatica da Matematica e sua estrutura
curricular, apresentando como indicadores a participacdo de César Coll como consultor e pela
adocdo de conceitos como a organizagao por ciclos e a concepgao construtivista de curriculo.

No que diz respeito a implementagao, os PCN trouxeram como aspectos positivos
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a resolu¢do de problemas e contextualizagdo da matematica na vida do educando. Estes
aspectos exigiam, para sua efetivacdo, uma formagdo continuada robusta. Essa perspectiva foi
reforgcada por pesquisas em Educagdo Matematica que passaram a valorizar os saberes
docentes e as praticas pedagdgicas situadas, como apontam Fiorentini e Lorenzato (2006).

Os pressupostos trazidos pelos PCN trouxeram avangos para o contexto
educacional principalmente como uma politica curricular que ndo havia antes. Contudo,
possuia um carater orientador € ndo normativo que trazia em sua esséncia a flexibilidade, que
em alguma medida ¢ positivo, isto no sentido de permitir adaptagdes nos diferentes contextos
de implementacdo, mas que por outro lado possibilitava uma maior heterogeneidade nos
curriculos intensificando o ndo acesso, por parte de alunos, a conhecimentos considerados
essenciais. Esses e outros motivos geraram a necessidade de avancgar nas politicas curriculares,
as discussoes levaram a construgao da BNCC.

Neste sentido, a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
2017, representa uma tentativa de consolidar uma proposta curricular comum para todo o
territorio nacional, a partir de uma abordagem por competéncias, entre elas: conhecimento;
pensamento cientifico, critico e criativo; repertério cultural; comunicagdo; cultura digital;
trabalho e projeto de vida; argumentagdo; autoconhecimento e autocuidado; empatia e
cooperacao; e responsabilidade e cidadania (Brasil, 2017). No que tange a Matematica, a
BNCC organiza os contetidos em cinco unidades tematicas — Numeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica.

A BNCC enfatiza o papel da Matematica na forma¢ao do pensamento critico, na

3

capacidade de resolver problemas e na leitura do mundo. Segundo o documento, “o
conhecimento matematico ¢ essencial para o exercicio da cidadania, permitindo aos
estudantes interpretar informagdes, tomar decisdes e compreender fendmenos em diferentes
contextos” (Brasil, 2017, p. 266).

Essa proposta dialoga com perspectivas mais recentes da Educagdo Matematica,
como a Modelagem Matematica e a Educagdo Estatistica, que valorizam a contextualizacao e
a interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem (Burak, 2011).

A concepcdo de ensino expressa na BNCC (BRASIL, 2017) converge com as
ideias defendidas por Burak (2011), para quem a Modelagem Matematica constitui uma
metodologia capaz de aproximar a Matematica da realidade do estudante, transformando-a em
um instrumento de compreensdo e interven¢cdo no mundo. Ao propor que os contetidos

matematicos sejam explorados a partir de situacdes reais e socialmente significativas, Burak

enfatiza que aprender Matematica nao deve se restringir ao dominio de técnicas e algoritmos,
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mas envolver a formulagao, resolugdo e analise de problemas contextualizados, promovendo o
desenvolvimento do raciocinio légico, da criatividade e da autonomia intelectual.

Nessa perspectiva, o ensino da Matematica assume um carater investigativo e
interdisciplinar, em que o aluno ¢ convidado a interpretar fendmenos do cotidiano, elaborar
hipoteses e construir modelos que representem situagdes concretas. Tal abordagem favorece a
formacao critica e reflexiva, pois permite que o estudante perceba a aplicabilidade do
conhecimento matematico nas dimensdes social, cientifica e tecnologica da vida
contemporanea.

Mostrando que as orientagdes curriculares da matematica estdo em processo de
evolucdo, tendo que ser flexivel quanto a diversidade de contexto existentes no pais e ainda
garantir conhecimentos essenciais para garantir um padrao minimo de qualidade e equidade,
proporcionando uma aprendizagem contextualizada da matematica e uso no cotidiano da sua

vida.

2.2 O ensino da matematica no Brasil

O contexto do ensino de matematica atual ¢ fruto de inquietagdes e reflexdes por
parte de diversos atores sociais, entre eles, pode-se citar professores, gestores, pais. Sabe-se
que o cenario que hoje ¢ presenciado resulta de uma trajetéria ao longo do tempo tanto em
escala mundial quanto nacional.

Neste topico, busca-se apresentar um panorama geral do desenvolvimento
histérico e o ensino de matematica no Brasil de forma especifica, este podera subsidiar as
analises sobre o contexto atual bem como suas perspectivas. Neste sentido, faz-se necessario
que sejam apresentados os periodos de desenvolvimento do ensino de matematica até os dias
atuais.

Para entender o contexto historico da matematica no Brasil, citam-se os estudos
de D’Ambrosio (2011), que inicia falando dos portugueses ao chegarem no Brasil nao
vislumbraram qualquer marca de conhecimento de matematica nos nativos, fato este ser
percebido pois a maioria dos comandantes da tripulacdo era formada por homens com
escolaridade. Mas o verdadeiro fato ¢ que

A primeira preocupagao foi ensinar a lingua portuguesa, o catecismo e a aritmética
vigentes em Portugal e, portanto, o ensino era dominado pelas ordens religiosas e
veiculado principalmente pelos jesuitas. [...] o conhecimento do dominado, mesmo

transformado, nao adquire credibilidade, e continua marginal, criando a exclusao
cultural. (D’Ambrésio, 2011, p. 38).
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Evidencia-se assim, que a matematica comeca sua trajetoria em terras brasileiras
j& penalizada, afinal foi colocada em segundo plano, dando preferéncia para a lingua
portuguesa, fato este pode-se entender como uma forma de proporcionar os portugueses a
comunicagdo com 0s povos nativos, visto que se consideram superiores por sua catedra.

D’Ambrésio (2011), ainda apresenta que apos a expulsdo dos jesuitas em 1759,
surgem as Aulas Régias de primeiras letras, gramatica, filosofia e matematica, instituidas pelo
Marqués de Pombal. Entretanto, ainda ndo havia uma preocupacdo sistematica com a
formacdo pedagogica dos professores, estes eram nomeados pelo rei € muitos tinham apenas
experiéncia pratica.

Pode-se comecgar a discutir o desenvolvimento do ensino da matematica com o
periodo conhecido como pré-reformas (antes de 1931). Nesse periodo ¢ marcante o fato de
que a matematica era vista como uma area do conhecimento e ainda ndo como disciplina
propriamente dita, as matérias eram a algebra, a aritmética e a geometria que eram dadas na
educagdo basica da época.

Ainda sobre esse periodo ¢ importante que se diga que o ensino de um modo geral
era ofertado para uma “elite” formada por aqueles que tinham poder econdomico e/ou militar,
sendo esses os extratos da sociedade que conseguiam ter acesso ao ensino de forma geral e,
consequentemente, ao ensino de matematica de forma especifica.

A partir da década de 1930, o Brasil vivenciou um periodo significativo de
desenvolvimento da Matematica Superior, impulsionado, sobretudo, pela criacdo da
Universidade de Sao Paulo (USP). A instituicdo destacou-se como referéncia nacional nos
estudos matematicos e foi a primeira universidade brasileira a oferecer a graduacdo em
Matematica, consolidando esse campo entre as décadas de 1930, 1940 e 1950 (D’ Ambrésio,
1989).

Quando se analisa o periodo conhecido como a Reforma Campos (iniciado em
1931), que foi implementada por Francisco Campos, entdo ministro da Educagdo e Saude,
pode-se verificar como um fato marcante que a matematica foi pela primeira vez considerada
como disciplina escolar. Quanto a metodologia, este periodo apresenta como principais
inovacdes no campo do ensino da matematica: o conceito de fun¢do como eixo integrador;
uso do método heuristico; desenvolvimento da geometria intuitiva e experimental; e utilizagao
de problemas com aplicagdes praticas. Nota-se de um modo geral uma tentativa de mudanca

que trouxe alguns avangos conforme descrito (D’ Ambroésio, 1989).
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Vale trazer a aten¢do para o fato de que a Reforma Francisco Campos, pode ser
descrita como um dos esfor¢os para organizar o sistema de educagdo brasileiro na década de
1930. Aqui nao tem como prioridade adentrar no contexto histérico geral educacional desta
época, mas especificar as mudangas empregadas ao ensino da matematica.

Destaca-se, portanto, as ideias de ensino da matemadtica propostos por Euclides
Roxo, até entdo diretor do Colégio Pedro II, que se aproveitando de seu cargo de influéncia
trouxe fortes mudangas de forma autoritaria, deixando os professores de matematica, inclusive
das escolas militares insatisfeitos, um dos aspectos mais citados refere-se “um erro da nova
orientacdo era o ensino simultineo e ndo sucessivo da aritmética, algebra e geometria”
(Soares, Dassie, Rocha, 2004, p. 10).

Diante do exposto fica claro que essa tentativa ndo foi muito bem recebida, muitos
estudiosos da €poca, entre eles o especialista Joaquim de Almeida Lisboa, traziam entre suas
justificativas, fortes argumentos que para o curriculo ser corporificado no ensino, seria
necessario que discentes e docentes o conhecessem e experimentassem antes para
ressignificar os saberes (Moreira, 1999; Soares, Dassie, Rocha, 2004).

Surge, entdo, a reforma Capanema (1942), também conhecida como legislagao
escolar, como a denominagdo sugere foi marcada por decretos que buscavam regulamentar o
ensino no Brasil. Esta reforma foi implementada na gestdo do presidente Getulio Vargas e
executada pelo entdo ministro da educagdo e saide Gustavo Capanema (Moreira, 1999).

O periodo conhecido como Programa Minimo (1951), foi instituido pela portaria
n® 1045 de 14 de dezembro de 1951 do Ministério da Educacdo, nesta época a pasta era
comandada por Simoes Filho. Este documento trazia uma referéncia curricular basica que as
escolas teriam que seguir como um parametro minimo para execu¢ao no contexto escolar. Os
contetidos de matematica trabalhados neste periodo ja se encontram colocados de forma mais
préoxima do que acontece nos ultimos anos, sobretudo nas séries do ciclo ginasial como era
conhecido na época, na atualidade conhecido como anos finais do ensino fundamental (Soares,
Dassie e Rocha, 2004).

A Reforma Capanema, ficou em atividade até 1961, com a LDB n° 4024/1961,
tendo como ajustes apenas os realizados em 1951, dentre eles, foi reconsiderada a proposta de
Euclides Cunha, juncdo das subdivisdes da matematica, em uma sé disciplina. E ainda, na
década de 1960, chega ao Brasil o movimento denominado de Matematica Moderna (Soares,
Dassie e Rocha, 2004).

As regulamentagdes deste periodo ainda reverberam, de algum modo nas

legislagdes atuais, mesmo que se tenha passado por algumas legislagdes importantes onde
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pode-se citar as Leis de Diretrizes e Bases (LDB) que foram implementadas no decorrer dos

anos chegando até os dias atuais.

Em seguida, tem-se o Movimento de Matematica Moderna, um periodo
encabegado ndo por governos e sim por professores. Além de fatos ocorridos no exterior, sao
exemplos dessas movimentagdes dos docentes, os congressos nacionais do ensino de
matematica, sendo o primeiro ocorrido em Salvador em 1955, o segundo em Porto Alegre,
1957, e o terceiro no Rio de Janeiro, em 1959. Cabe ainda destacar que nesse periodo
professores brasileiros vao aos Estados Unidos da América (EUA), para realizagdo de um
curso, entre estes estd o professor Osvaldo Sangiorgi, que ja era destacado com um dos livros
didaticos de matematica mais adotados no territério nacional (Pinto, 2005).

A exemplo dos EUA, que havia criado um grupo de estudos em matematica
escolar, o professor Sangiorgi, em seu retorno ao Brasil, funda, em 1961, o Grupo Estudos do
Ensino da Matematica (GEEM). Este grupo realizava cursos para difundir o movimento de
matematica moderna chegando inclusive a promover mudancas curriculares e metodoldgicas
entre as décadas de 1960 e 1980 (Pinto, 2005).

Mas por que sera que a Matematica Moderna teve tanto destaque no Brasil? Como

dizem Soares, Dassie e Rocha (2004, p. 11), um dos motivos pode ser pelo fato

[...] de ela ter sido adotada também em varios paises do mundo, como Estados
Unidos, Franga, Japao, URSS, Holanda, Inglaterra, Argentina, Bélgica, Portugal, e
muitos outros. Outro motivo pelo qual a Matematica Moderna continua a ser
lembrada ¢é pela énfase no ensino de conjuntos, o que, entre outros fatores, teria
levado ao fracasso do movimento.

Quando se fala em conjuntos, estd buscando tornar a matematica mais unificada o
que torna a proposta algo positivo, no entanto professores e alunos ndo estavam preparados
para os novos métodos, resultando em aulas que s6 ampliavam os problemas de aprendizagem

deste componente curricular. Mas como disse D’ Ambroésio (2012, p. 57-58),

Se a Matematica Moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o movimento
serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da Matematica e mudar —
sem duvida para melhor — o estilo das aulas e das provas e para introduzir muitas
coisas novas, sobretudo a linguagem moderna de conjuntos. Claro que houve
exageros e incompeténcia, como em todas as inovagdes. Mas o salto foi altamente
positivo.

Assim, percebe-se que a Matematica Moderna mesmo nao atendendo as

expectativas, deu sim o salto positivo no processo de ensino, pois possibilitou grupos de
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pesquisas que passaram a capacitar professores nas décadas de 1970 e 1980, além de
proporcionar entender o “ensino da matemética como objeto de estudo e reflexdo (Soares,
Dassie e Rocha, 2004, p. 13).

Os estudos que aconteceram pos Matematica Moderna, foram importantes para a
elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997, que surgiram logo apds a
nova LDB n° 9.394/1996, aqui a matematica passou a ser reputada como relevante para a
construgdo da proposta para a formacao cidada, atingindo a compreensdo de todos. Para
consumar a compreensao, ¢ preciso que o aluno consiga associar, relacionar e dar sentido ao
que estad sendo apresentado (Brasil, 1997; Ortega, 2022).

Diante das propostas do Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014, tem-se a
elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para nortear as propostas
curriculares da educagdo brasileira sendo aprovada em 2017.

Quando se explana sobre a BNCC em Matematica, propondo para o ensino
fundamental como campos de estudo: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e

Probabilidade, e como objetivo

garantir que os alunos relacionem observagdes empiricas do mundo real a
representagdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representagdes a uma
atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo indugdes e conjecturas.
Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizagdo da Matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos
das situagdes. A deducdo de algumas propriedades e a verificagdo de conjecturas, a
partir de outras, podem ser estimuladas, sobretudo ao final do ensino fundamental.
(Brasil, 2017, p. 265)

Para garantir esses aspectos até o final do ensino fundamental, os anos iniciais
precisam levar em consideracdo o letramento matematico, um processo que esté interligado a
competéncias e habilidades para inferir, raciocinar, argumentar e solucionar situagdes-
problema em diversos contextos, por meio de conceitos, métodos e ferramentas matematicas
(Brasil, 2017; Ortega, 2022).

Foi apresentada parte da evolu¢do da matematica no Brasil, onde pode-se observar
as mudancas que o ensino desse conhecimento sofreu no decorrer do tempo, mostrando
algumas modificagdes realizadas seja no contexto governamental por meio das reformas, seja
no contexto dos proprios professores e pensadores por meio da divulgagao em produgao de
materiais, realizagcdo de eventos e cursos sobre a tematica.

Diante do exposto, pode-se aferir que a formacdo de professores deve sempre

acompanhar a evolugdo do ensino, para que exista uma maior chance de sucesso nas tentativas
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de melhoria do ensino de um modo geral bem como no ensino de matemadtica de forma

especifica.

2.2.1 O curriculo de matematica no ensino fundamental

A matematica desempenha um papel fundamental na formacdo das habilidades
cognitivas e de resolucdo de problemas das criangas ((Nunes; Bryant, 1997; Smole, 2000).
Nos anos iniciais do ensino fundamental, a introdu¢do e a solidificagdo dos conceitos
matematicos sao essenciais para garantir uma base solida para o aprendizado futuro.

Como retrata as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica
(DCN), “a Matematica contribui para a compreensido do mundo e para o desenvolvimento do
pensamento logico, o que favorece a autonomia intelectual do estudante” (BRASIL, 2013, p.
132), assim o curriculo de matematica nesses anos deve ser cuidadosamente estruturado para
atender as necessidades de desenvolvimento das criangas, promover o interesse pela disciplina
e construir competéncias basicas.

A construgdo do curriculo de matematica para os anos iniciais do ensino
fundamental no Brasil ¢ guiada por documentos normativos que estabelecem diretrizes e
orientacdes fundamentais para o processo educativo. Entre esses documentos, ndo se pode
esquecer os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - atualmente ndo estdo mais sendo
utilizados, mas foram importantes para uma determinada época - ¢ a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) desempenham papéis cruciais na definicdo dos objetivos e objetos do
conhecimento a serem abordados.

Os PCN, elaborados em 1997, foram um marco inicial para a organizacdo do
ensino de matematica, oferecendo diretrizes que enfatizam a importancia da contextualizagao
dos conteudos e da resolu¢do de problemas. Segundo os PCN, "o ensino de matematica deve
considerar o desenvolvimento cognitivo das criangas, proporcionando atividades que
favoregam a compreensao de conceitos matematicos através de situagdes do cotidiano" (Brasil,
1997, p. 18).

O PCN de Matematica destaca a importancia de uma abordagem pedagogica que
considere as diferentes fases do desenvolvimento cognitivo das criangas. Ele orienta que "o
ensino deve ser organizado de forma que os conceitos matematicos sejam introduzidos de
maneira concreta e gradual, facilitando a transi¢ao para abstragdes mais complexas" (Brasil,
1997, p. 25). Essa orientacdo busca garantir que os alunos construam uma base so6lida e

compreendam os conceitos matematicos de forma significativa, promovendo o aprendizado
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através de atividades praticas e ludicas.

Os PCN também enfatizam a relevancia da pratica pedagdgica que envolve a
resolucao de problemas e o uso de estratégias diversificadas. Eles afirmam que "os alunos
devem ser estimulados a resolver problemas matematicos que desafiem suas habilidades e
incentivem o desenvolvimento do pensamento critico" (Brasil, 1997, p. 30). Esse enfoque
busca promover uma aprendizagem mais dindmica e envolvente, incentivando os alunos a
aplicarem o conhecimento de forma pratica e criativa.

Em seguida, apresenta-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um
documento proposto para nortear a constru¢do do curriculo escolar no Brasil, oferecendo
orientacdes detalhadas para diversas areas do conhecimento, incluindo a matematica. Para os
anos iniciais do ensino fundamental, a BNCC estabelece uma série de diretrizes e
competéncias essenciais que visam garantir uma formacao solida e abrangente para os alunos.
Essas orientag¢des sdo cruciais para a defini¢do dos objetivos pedagogicos e para a elaboragdo
de estratégias de ensino eficazes.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida em 2017, trouxe uma
reestruturacao significativa para o curriculo nacional. A BNCC apresenta uma abordagem
mais detalhada e especifica das competéncias e habilidades que os alunos devem desenvolver
ao longo dos anos iniciais. De acordo com a BNCC, "¢ fundamental que o ensino de
matematica promova a capacidade dos alunos de resolver problemas, raciocinar logicamente e
comunicar-se matematicamente, integrando conhecimentos e habilidades" (Brasil, 2017, p.
35). Este documento orienta que o curriculo deve ser flexivel para atender as diferentes
necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos.

Primeiramente, a BNCC define que o ensino de matematica deve desenvolver
competéncias que envolvem o raciocinio légico, a resolucdo de problemas e a comunicagao
matematica. O documento afirma que “o ensino de matematica nos anos iniciais deve garantir
que os alunos se tornem capazes de resolver problemas, compreender e utilizar diferentes
formas de representacdo matematica e comunicar-se matematicamente” (Brasil, 2017, p. 35).
Essa diretriz visa promover um aprendizado significativo e aplicado, onde os alunos nao
apenas memorizam conceitos, mas os utilizam para resolver situa¢des do cotidiano.

Em termos de contetdos especificos, a BNCC orienta que o curriculo de
matematica deve cobrir uma gama de areas fundamentais, incluindo niumeros e operagoes,
geometria, medidas, e no¢des iniciais de estatistica e probabilidade. O documento ainda
especifica: “Nos anos iniciais, o curriculo deve incluir o desenvolvimento das habilidades

relacionadas a numeros e operagdes, geometria, medidas e introdu¢do a estatistica e
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probabilidade” (Brasil, 2017, p. 40). Este enfoque abrangente assegura que os alunos
adquiram uma base so6lida em diferentes aspectos da matematica, preparando-os para a
continuidade dos estudos nos anos seguintes.

Destaca, ainda, a perspectiva de um processo de ensino inclusivo e adaptado as
necessidades individuais dos alunos. Orienta que “o ensino deve ser flexivel, considerando a
diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos, e ajustando as praticas
pedagbgicas para promover a inclusdo e o desenvolvimento de todos™ (Brasil, 2017, p. 45).
Segundo Libaneo (2013), uma abordagem diferenciada ¢ essencial para atender as diversas
necessidades dos alunos, o que, no ensino de matematica, pode garantir que cada um tenha a
oportunidade de desenvolver suas habilidades de acordo com seu proprio ritmo de
aprendizagem.

A BNCC refor¢a a importancia da avaliagdo continua e formativa no processo de
ensino. Ela sugere que "a avaliacdo deve ser continua e diagndstica, permitindo ao professor
acompanhar o desenvolvimento das competéncias matematicas dos alunos e ajustar suas
praticas pedagogicas conforme necessario" (Brasil, 2017, p. 45). Essa abordagem visa
identificar e apoiar as necessidades individuais dos alunos, promovendo um aprendizado mais
efetivo e personalizado, sugere que a avaliagdo forneca “(...) um feedback constante e
possibilitando ajustes nas estratégias de ensino para atender as necessidades dos alunos”
(Brasil, 2017, p. 50).

A avaliagdo formativa permite que os professores monitorem o progresso dos
alunos e identifiquem areas que precisam de mais atencdo, facilitando um processo de ensino
mais adaptativo e responsivo. Segundo Santos e Gatti (2018), uma avaliagdo eficaz ¢ crucial
para a identificacdo de dificuldades e para a adaptagdo do ensino de forma que os alunos
possam superar seus desafios e avancar em seu aprendizado.

A BNCC também orienta que o ensino de matematica deve ser contextualizado e
significativo para os alunos. O documento afirma que “as atividades matematicas devem estar
inseridas em contextos reais e significativos, permitindo que os alunos vejam a aplicagdo
pratica dos conceitos aprendidos” (Brasil, 2017, p. 55). Este principio ¢ respaldado por
estudos que mostram que a contextualiza¢do do ensino ajuda a aumentar o engajamento dos
alunos e a relevancia do aprendizado (Silva, 2017).

A integragdo de tecnologias digitais também ¢ uma recomendagdo da BNCC. O
documento menciona que “a utilizacdo de tecnologias digitais deve ser incorporada ao ensino
de matemadtica, oferecendo novas possibilidades para a representacdo e resolucdo de

problemas™ (Brasil, 2017, p. 60). A inclusdo de tecnologias educacionais pode enriquecer o
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ensino e proporcionar aos alunos experiéncias mais interativas e envolventes. De acordo com
Almeida e Almeida (2015), a tecnologia pode servir como uma ferramenta poderosa para a
visualizag¢ao de conceitos matematicos e para a realizagao de atividades praticas.

Finalmente, a BNCC destaca a importancia de promover um ambiente de
aprendizagem colaborativo. O documento sugere que “os alunos devem ser incentivados a
trabalhar em grupo, discutir e resolver problemas matematicos em colaborac¢do™ (Brasil, 2017,
p. 65). A colaboragdo e o trabalho em grupo favorecem a troca de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades sociais, além de permitir que os alunos construam e
solidifiquem seu entendimento matemadtico através da interagdo com os colegas (Moura,
2019).

Destarte que ndo basta apenas conhecer os documentos legais que auxiliaram ou
auxiliam nas propostas curriculares para o ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental, faz-se necessario adentrar nos métodos e técnicas que possibilitam o fazer

pedagdgico acontecer em cada sala de aula.

2.2.2 Métodos e técnicas para o ensino da matematica

O ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental ¢ um campo
crucial para o desenvolvimento das habilidades cognitivas das criangas. Para garantir que o
ensino seja eficaz e envolvente, ¢ fundamental utilizar métodos e técnicas diversificados que
atendam as necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos. Diversas abordagens tém sido
propostas para tornar o ensino da matematica mais acessivel e significativo.

Um método amplamente reconhecido ¢ a abordagem concreta-representacional-
abstrata, que se baseia na ideia de que as criangas aprendem melhor quando passam por
diferentes fases de entendimento dos conceitos matematicos. De acordo com Bruner (1966, p.
22), “a aprendizagem matemadtica deve comecgar com a manipulagdo de materiais concretos,
seguida pela representacdo visual desses conceitos e, finalmente, pela abstracdo dos mesmos™.
Este método ¢ eficaz porque permite que os alunos compreendam os conceitos de maneira
gradual e tangivel.

Outra técnica eficaz ¢ o uso de jogos matematicos. Os jogos sdo uma forma ludica
e envolvente de ensinar matematica, e eles ajudam a reforgar conceitos de maneira divertida.
Segundo Ginsburg et al. (2006, p. 98), “os jogos matematicos promovem a pratica e a
compreensdo dos conceitos matematicos de forma interativa e estimulante”. Jogos como

bingo matematico e domind numérico permitem que os alunos pratiquem habilidades bésicas,
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como adicdo e subtragdo, enquanto se divertem.

A abordagem de resoluc¢do de problemas também ¢ fundamental para o ensino da
matematica. Segundo Polya (1973, p. 45), “ensinar matematica através da resolu¢do de
problemas ajuda o aluno a desenvolver habilidades de pensamento critico e a aplicar conceitos
matematicos a situagdes reais”. Ao enfrentar problemas desafiadores, os alunos aprendem a
aplicar seus conhecimentos de maneira criativa e a desenvolver estratégias de solucao.

A técnica da instrucdo direta ¢ outra abordagem que pode ser muito eficaz,
especialmente, quando usada em conjunto com outras estratégias. De acordo com Rosenshine
(2012, p. 78), “a instrugdo direta envolve a apresentacdo clara e sistematica de conceitos e
procedimentos, seguida por oportunidades para a pratica guiada e independente™. Essa técnica
garante que os alunos recebam uma base so6lida antes de avancarem para atividades mais
complexas.

O uso de recursos manipulativos, como blocos de base 10 e dbacos, ¢ uma técnica
que ajuda os alunos a visualizar e entender conceitos matematicos. Segundo Clements (2001),
“os manipulativos permitem que os alunos construam uma compreensdo concreta dos
conceitos matematicos, o que facilita a transi¢do para a representacdo abstrata” (p. 63). Os
manipulativos sdo especialmente Uteis para ensinar operagdes bdsicas e conceitos de
geometria.

Além dos recursos manipulativos, a integracdo de tecnologias educacionais pode
enriquecer o ensino da matematica. O uso de softwares educativos e aplicativos matematicos
oferecem novas maneiras de explorar conceitos e resolver problemas. De acordo com Cheung
e Slavin (2013), “tecnologias educacionais podem proporcionar experiéncias de aprendizagem
interativas e adaptativas que ajudam os alunos a desenvolver uma compreensao mais profunda
dos conceitos matematicos” (p. 102).

A abordagem investigativa, que incentiva os alunos a explorar e descobrir
conceitos por conta propria, também ¢ valiosa. Segundo Bruner (1966), a aprendizagem
baseada em investigacdo permite que os alunos desenvolvam habilidades de resolucao de
problemas e pensem criticamente sobre os conceitos matematicos. Esta abordagem promove
um ambiente de aprendizado ativo e envolvente, onde os alunos sdo incentivados a fazer
perguntas e buscar respostas.

A pratica de ensino cooperativo € outra técnica importante que pode auxiliar na
constru¢do do conhecimento matematico. Trabalhar em grupo permite que os alunos
compartilhem ideias e estratégias, e aprendam uns com os outros. Slavin (1995) afirma que o

ensino cooperativo promove a colaboragdo entre os alunos e facilita a construgdo conjunta do
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conhecimento, além de contribuir para o desenvolvimento de habilidades sociais e académicas.

A abordagem diferenciada ¢ essencial para atender as necessidades diversas dos
alunos em sala de aula. Tomlinson (2001) sugere que o ensino diferenciado envolve a
adaptagao de conteudos, processos e produtos para atender as necessidades e interesses
individuais dos alunos. Ao personalizar o ensino, os professores podem ajudar todos os alunos
a alcangar seu potencial maximo.

Essa concepgdo ¢ particularmente relevante na formacao do pedagogo, pois exige
que o futuro docente compreenda as diferentes formas de aprender e seja capaz de planejar
estratégias que considerem a diversidade presente nas turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental. No ensino da Matematica, a diferenciacdo pedagodgica permite que o professor
explore multiplas linguagens, representacdes e contextos, favorecendo tanto os estudantes
com maior facilidade quanto aqueles que enfrentam desafios no raciocinio l6gico ou na
compreensdo dos conceitos numéricos.

Para Tomlinson (2001), o docente atua como mediador que ajusta o ensino
conforme as necessidades dos aprendentes, promovendo oportunidades equitativas de acesso
ao conhecimento e ampliando as possibilidades de aprendizagem significativa. Essa
perspectiva contribui para uma formag¢ao docente sensivel a diversidade, em consonancia com
os principios da inclusdo e com as diretrizes da BNCC (BRASIL, 2017), que valorizam o
respeito aos diferentes modos de pensar e aprender, assegurando o direito de todos ao
desenvolvimento pleno das competéncias matematicas.

A aprendizagem da Matematica nos anos iniciais requer que os contetidos sejam
trabalhados de modo a fazer sentido para as criangas, vinculando-os a experiéncias concretas
e situagOes cotidianas. Nunes et al. (2009) destacam que, quando os problemas matematicos
sdo contextualizados em historias ou situacdes reais, o aluno compreende melhor o
significado dos conceitos e reconhece sua utilidade pratica. Essa perspectiva contribui para o
desenvolvimento de uma aprendizagem mais significativa, pois aproxima o saber escolar da
realidade do estudante, despertando o interesse e promovendo uma relagdo positiva com a
disciplina.

Dessa forma, a contextualizacdo no ensino da Matematica ndo apenas amplia a
compreensdo conceitual, mas também fortalece a autonomia intelectual e a capacidade de
resolucdo de problemas, aspectos fundamentais para a formagdo do pensamento logico e
critico. O ensino da matematica também pode se beneficiar da abordagem baseada em
projetos. Segundo Thomas (2000), a aprendizagem baseada em projetos permite que os alunos

investiguem questdes com problemas centrais de maneira profunda e colaborativa,
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promovendo um entendimento mais completo dos conceitos. Projetos matematicos permitem
que os alunos aplicam conceitos em contextos reais e desenvolvam habilidades praticas.

O ensino explicito de estratégias de resolucao de problemas € uma técnica valiosa.
Leonardo e Proenca (2023) destacam que o trabalho com a resolucdo de problemas deve
ultrapassar a simples aplicagdo de algoritmos, favorecendo a construgdo de significados e o
desenvolvimento do raciocinio matematico. Para os autores, a mediagdo docente ¢ essencial
nesse processo, pois permite que os estudantes mobilizem diferentes formas de pensamento e
estratégias cognitivas diante das situa¢des-problema.

Nesse sentido, o ensino de matematica passa a ser compreendido como uma
pratica investigativa, na qual o aluno ¢ convidado a explorar, levantar hipdteses e justificar
suas respostas, construindo conhecimento de forma ativa e reflexiva. Assim, ensinar
estratégias especificas contribui ndo apenas para aprimorar a capacidade de resolver
problemas, mas também para formar sujeitos criticos, capazes de aplicar a matematica em
contextos diversos e significativos.

A préatica reflexiva, onde os alunos sdao incentivados a refletir sobre seu proprio
processo de aprendizagem, também ¢ importante. Segundo Schon (2000), a reflexdo sobre o
processo de resolucdo de problemas permite que os alunos identifiquem e ajustem suas
estratégias, isso promove uma compreensao mais profunda dos conceitos matematicos. A
reflexdo ajuda os alunos a melhorar suas habilidades e a desenvolver um pensamento critico.

A formacdo dos pedagogos € crucial para a implementacdo eficaz dessas técnicas
e métodos. Segundo Gatti et al (2019), a formagdo inicial e continuada dos professores deve
incluir a capacitagdo em metodologias ativas, uso de recursos tecnoldgicos e estratégias de
ensino diferenciadas para garantir a eficacia do ensino de matematica. A formagdao dos
pedagogos deve prepara-los para utilizar uma variedade de abordagens e técnicas para atender
as necessidades de todos os alunos.

Além disso, a pratica reflexiva dos professores, que inclui a avaliagdo de suas
proprias praticas e a adaptacao de suas estratégias de ensino, ¢ essencial para o sucesso do
ensino da matematica. Segundo Freire (1996, p. 112), “os professores devem constantemente
refletir sobre suas praticas pedagdgicas e buscar aprimoramento continuo para garantir que
suas abordagens sejam eficazes e relevantes para os alunos”. A formagao continua e a pratica
reflexiva ajudam os pedagogos a se manter atualizados com as melhores praticas e a melhorar
a qualidade do ensino.

Em suma, a combina¢do de métodos e técnicas diversificados ¢ fundamental para

o ensino eficaz da matematica nos anos iniciais. As abordagens descritas, incluindo a
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concretizagdo dos conceitos, o uso de jogos, a resolucdo de problemas e a integracdo de
tecnologias, oferecem uma base solida para a constru¢do de um curriculo de matematica
envolvente e significativo. A formacao adequada dos pedagogos e a pratica reflexiva sao
indispensaveis para garantir que essas técnicas sejam aplicadas de maneira eficaz e que todos

os alunos tenham a oportunidade de desenvolver suas habilidades matematicas a0 maximo.
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3 A FORMACAO MATEMATICA DO PEDAGOGO PARA DOCENCIA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A Matematica surgiu a partir das necessidades do homem, que inicia na pré-
histéria com a ideia de contar. Todavia, com o passar dos anos, ao adentrar no ambiente
escolar foi se tornando cada vez mais complexa e, nos dias atuais, hd uma forte propagacao da
ideia de que ¢ considerada a disciplina mais dificil das que compdem o curriculo escolar.

A escola configurou a Matemdatica como um indicador-chave para mostrar o
desempenho do discente. Por muitos anos, utilizou-se métodos tradicionais de ensino, o que
contribuiu tanto para a ma reputagdo da Matematica em sua totalidade quanto para o mal
desempenho dos alunos.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a possivel influéncia sofrida na formagao do
docente e se estas estdo ligadas as suas agdes, em alguns casos os professores tendem a repetir
as mesmas posturas, opinides e atitudes que influenciaram sua geragio, ou seja, ainda existem
aqueles que vivenciam apenas metodologias tradicionais no ensino € na avaliagdo (Cury, 2001;
D’ Ambrésio, 2002).

Por essa razdo, a formagdo inicial e continuada ¢ essencial aos professores de
Matematica, para que os mesmos tenham a capacidade necessaria as praticas docentes em sala
de aula. As experiéncias matematicas nas formagdes devem propor que os objetos do
conhecimento sejam voltados as investigacdes, resolucdes de problemas, aplicagdes e andlises,
de natureza historica e socio-politica e desta forma dando dinamicidade com a relagdo dos
conceitos matematicos com problemas da atualidade, (D’Ambrosio, 2012; Brasil, 1997)
proporcionado mais interesse por parte dos alunos.

No entanto, com intuito de buscar respostas para as indagagdes desta pesquisa,
este capitulo ira se deter na perspectiva da formacao inicial dos pedagogos, ¢ preciso adentrar
nas propostas curriculares dos cursos de pedagogia e entender até que ponto, estes buscam
auxiliar os futuros professores a desmistificar essa ideia da matematica como dificil de ensinar

e aprender.
3.1 O curso de pedagogia e suas caracteristicas
A pedagogia tem estado no centro de inumeras discussdes sobre seu conceito, sua

identidade profissional, sua estrutura curricular, enfim, aspectos que envolvem sua relacao

com a pratica educativa e a formacao inicial.
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Assim, faz-se necessario retornar a Grécia Antiga e entender o significado da palavra
pedagogia, este encontra-se dividido em dois termos paidos que significa crianga e agodeé
expressa conducdo (Ghiraldelli, 2017; Savianni, 2020). No entanto, o conceito foi além da
ideia de conduzir uma crianga, com o tempo e as evolugdes humanas, sociais e académicas,
autores passaram a trazer reflexdes sobre a identidade do pedagogo, onde ndo esta exclusiva
dos métodos de ensino, mas estd além, sendo reconhecida como uma ciéncia que relaciona
teoria e pratica na e para a acao educativa (Libaneo, 2022; Pimenta, 2002).

Na relacdo entre teoria e pratica para a construcdo da identidade profissional,

Pimenta (2009, p. 19) relata que

Se constrdi, a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Préticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.

Mas nao ¢ s6 o conceito que define um curso, lhe da identidade, ¢ preciso que o
mesmo seja reconhecido para isso se faz necessario a adentrar no panorama historico a partir
de redagdes legais que apontam a criacdo do curso de pedagogia no Brasil. Essa perspectiva
historica ocorre como forma de entender a formagdo desse profissional que atua como
polivalente, ou seja, nos anos iniciais do ensino fundamental atua com os componentes
curriculares das areas de Linguagem, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e
Ensino Religioso.

A implantagdo do curso de pedagogia no Brasil ocorreu na década de 1930, periodo
assinalado pela crise econdmica internacional, trazendo variantes politicas, econdmicas e
sociais, exigindo assim mais espagos para a escolarizagdo dos trabalhadores (Sokolowski,
2013). Especificamente no ano de 1939, o curso de pedagogia torna-se legalizado pelo
Decreto Lei n° 1.190, inicialmente dividido em bacharelado e licenciatura, e sua implantagao
ocorreu na Faculdade Nacional de Filosofia.

O Decreto n° 1.190/1939 traz em sua Sec¢ao XI, com uma matriz curricular
adequada para bacharéis em pedagogia, apos a conclusdo complementavam sua formagao
com a Sec¢do XII, a matriz curricular para a formagdo docente em escolas normais. As

seccoes tinham a seguinte estrutura curricular:

SECCAO XI
Do curso de pedagogia
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Art. 19. O curso de pedagogia serd de trés anos e tera a seguinte seriacdo de
disciplinas:

Primeira série

1. Complementos de matematica.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos biologicos da educag@o.
5. Psicologia educacional.

Segunda série

1. Estatistica educacional.

2. Historia da educagao.

3. Fundamentos sociologicos da educagdo.
4. Psicologia educacional.

5. Administragdo escolar.

Terceira série

1. Histéria da educagéo.

2. Psicologia educacional.

3. Administragdo escolar.

4. Educagdo comparada.

5. Filosofia da educacio.

SECCAO XII

Do curso de didatica

Art. 20. O curso de didatica serd de um ano e constituir-se-a das seguintes
disciplinas:

1. Didatica geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administragdo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educag@o.
6. Fundamentos socioldgicos da educagdo. (Brasil, 1939, s/p, grifo do documento
oficial)

Na época era imprescindivel que os alunos ao cursarem as disciplinas de Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educagdo e Fundamentos
Sociolégicos da Educagdo — curso de Pedagogia, ndo precisariam cursar novamente tais
disciplinas no Curso de Didatica. Assim, ficando necessario cursarem apenas Didatica Geral e
Didatica Especial para a obten¢do do titulo de licenciado (De Medeiros; Araujo; Santos, 2021).

De acordo com Brzezinski (1996, p. 44), o estudo acontecia em Pedagogia, nao
acontecia voltado para a teoria da educagdo e da didatica, mas em “generalidades como
conteido de base e superpunha-se o especifico num curso a parte — o de didatica da
Pedagogia™.

Este modelo curricular apresentado subsistiu por aproximadamente 30 anos, os
estudos de Brzezinski (1996) relatam que a falta de conteudo especifico nesta estrutura traz
como resultado o curso ocupar um lugar pequeno no contexto das licenciaturas, resultando no
despreparo do pedagogo para lecionar disciplinas necessarias para o preparo dos docentes dos
cursos normais, responsaveis pela formacao destes que atuariam nos primadrios, hoje anos
iniciais do ensino fundamental, e até eles mesmos atuarem, o que causou varios argumentos

no mundo académico para a extingao do curso.
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No entanto, ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases — LDB n° 4.024, de 20
de dezembro de 1961, alinhada ao Parecer n® 251 de 1962 do Conselho Federal de Educacao —
CFE e homologado pelo entdo ministro da Educagdo Darcy Ribeiro, algumas mudancgas foram
pensadas para o curso de Pedagogia, conforme explicito pelo documento:

Nao ha duvida, assim, de que o sistema ora em vigor representa 0 maximo a que nos
¢ licito aspirar nas atuais circunstancias: formagao do mestre primario em cursos de
grau médio e conseqiientemente, formacgdo superior, ao nivel de graduacdo, dos
professores desses cursos e dos profissionais destinados as fun¢des ndo-docentes do
setor educacional. [...] A medida que tal ocorrer, a preparagdo do mestre escola
alcancard niveis post-secundarios, desaparecendo progressivamente oS cursos
normais e, com eles, a figura do respectivo professor. Ao mesmo tempo, deslocar-se-
4 para a pds-graduagdo a formacdo do pedagogista, num esquema aberto aos
bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias que se voltem para o campo da
educacdo. O curso de pedagogia terd entdo de ser redefinido; e tudo leva a crer que

nele se apoiardo os primeiros ensaios de formagdo superior do professor primario
(Brasil, 1962, p. 98).

Como pode ser visto anteriormente, o Parecer n® 251/1962 mantém a dualidade
bacharelado e licenciatura no curso de Pedagogia, no entanto fortalece os componentes
necessarios para a formacdo dos profissionais para a ndo-docéncia e para formar docentes
para os cursos normais. Mas, o relator Conselheiro Valmir Chagas salienta a necessidade de o
professor primario vir a ser formado no ensino superior com duragdo e curriculo minimo,
deixando clara a necessidade da interagdo entre objetos do conhecimento e enfoques
pedagdgicos associados ao longo do curso, integrando assim o processo educativo a formagao
integral dos alunos (De Medeiros, Aratjo, Santos, 2021; Lima, 2011). Assim para reforcar a
licenciatura em Pedagogia, ¢ homologado o Parecer CFE n° 292/1962, trazia em seu texto a
necessidade de implantar ao curriculo para a formacao docente trés disciplinas que seriam
indicadas pelo proprio Conselho.

A dualidade bacharelado versus licenciatura na Pedagogia permaneceu até 1968
com a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 5540/1968 que trazia um projeto
educacional voltado para reorganizacdo do ensino superior tendo como predominante o
modelo tecnicista, bem caracteristico do periodo do governo ditatorial vivenciado no Brasil.
Assim, em 1969, a Pedagogia sofre nova mudanga de identidade por meio do Parecer CFE n°
252, agora tornando-se um curso de licenciatura e a ndo mais ofertando o bacharelado (Brasil,
1969; Brzezinski, 1996; Tanuri, 2000; Fiorin; Ferreira, 2013; De Medeiros, Aratjo, Santos,
2021). Destaca-se que com esta alteragdao surgem as especializagdes para os profissionais da
educagdo entre eles: orientacdo; supervisao escolar; inspecdo escolar; além da formacao de

professores para a escola normal (Brzezinski, 2002).
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A autora Bissolli da Silva (2006) retrata em suas pesquisas que com o Parecer n°
252/1969, a formagao do pedagogo tornou-se mais fracionada na composi¢ao curricular. Essa
nova visao sobre o curriculo de pedagogia trouxe como consequéncia além do aumento das
disciplinas o que leva a perda de qualidade de qualquer curso.

Nos anos de 1978 e 1980, acontecem dois grandes movimentos que mobilizaram a
educacdo brasileira para discussdes sobre a elaboracdo de documentos para o curso de
pedagogia e destacar a identidade do pedagogo, o que originou a docéncia como base da
formacdo dos profissionais da educagdao (Bissolli da Silva, 2006), estes eventos foram: I
Semindrio de Educa¢do Brasileira na Universidade de Campinas (1978) e a I Conferéncia
Brasileira de Educacao, em Sao Paulo (1980).

Diante de todos os movimentos propostos por mudangas na educagdo brasileira
foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394 em 1996. Mas quem imaginou que
esta lei poderia trazer um pouco de calma ao cenério dos pedagogos, ndo foi o que aconteceu.
Inimeras foram as discussdes provocadas pelos artigos 62 e 63, que dava aos Institutos
Superiores de Educacao a responsabilidade pela formacao destes profissionais para exercer a
funcdo de educador na educacao basica, retirando do pedagogo a condicao de ser exclusivo
em sua funcao (Bissolli da Silva, 2006).

Vérias denuncias foram realizadas sobre a tentativa de extinguir os cursos de
pedagogia, através da desvalorizagdo de seu espago nas universidades a nivel de graduagao
(Franco, 2003; Bissolli da Silva, 2006). Entdo se iniciam as fases dos decretos para a
formagao docente.

Primeiro o Decreto Presidencial n® 3276/1999, que prescrevia a formacgao para o
exercicio do magistério na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental aconteceria
nos cursos Normais Superiores. No entanto, essa determina¢do causou manifestagdes nas
comunidades académicas, o que resultou no Decreto Presidencial n® 3.554/2000, substituindo
o termo exclusivamente pelo termo preferencialmente, repondo ao curso de pedagogia sua
func¢ao de licenciatura.

Mas a historia da pedagogia no Brasil continua e com ela as implica¢des sobre sua
identidade, agora através das Diretrizes Curriculares Nacionais para a licenciatura em
Pedagogia, Resolugao CNE/CP n°® 1/2006. O documento tem como objetivo definir o campo
de atuagdo do licenciado formado em pedagogia, no artigo 4° diz que o mesmo propde o
preparo de professores para o magistério na educacdo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental, na modalidade Normal nos cursos de ensino médio, profissional nas areas de

servico e apoio escolar que envolvam saberes pedagdgicos (Brasil, 2006). E finaliza com
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Pardgrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizagdo e gestdo de sistemas e instituigdes de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educacao;

II - planejamento, execugdo, coordenagido, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Este pardgrafo unico permite entender que a pedagogia ndo estd interligada
exclusivamente a docéncia, mas além das paredes da sala de aula. No entanto, para se chegar
as DCNs, intimeras discussdes ocorreram no ambito educacional para fortalecer a afirmacao
de que o curso de pedagogia ¢ muito mais amplo do que uma atividade pedagogica ligada ao
magistério, ele ¢ um escopo da ciéncia, pois investiga e proporciona conhecimentos mais
amplos (Pimenta, 1996; Libaneo, 2022; Franco, 2008).

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 traz 15 artigos, entre eles ¢ importante destacar a

distribuicao da carga hordria como expressa no

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

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participagdo na realizagdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacgdo, visitas a institui¢des educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de
estudos;

IT — 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da instituicao;

III - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e
da monitoria (Brasil, 2006, p. 4).

A carga hordria mostra que além das questdes formativas tedricas ha uma
preocupacdo com a pratica e aprofundamento por meio das atividades de pesquisa, extensao e
monitoria académica. As instituicdes de ensino superior tiveram um periodo de um ano para
reestruturarem as propostas formativas do curso (Brasil, 2006).

Em seguida, destaca-se a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 em seu Artigo 1° esclarece
que esta tem como propodsito definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagdo Basica (BNC-Formacao), atingindo
as licenciaturas, dentre elas a pedagogia, alvo desta pesquisa.

A Resolugdo n° 2/2019, esta dividida em nove capitulos e 30 artigos e Anexos que

se complementam na tentativa de esclarecer as competéncias e as habilidades para a formagao
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docente, estas sendo alinhadas as j& apresentadas na BNCC e o documento ainda deixa claro
que precisam ser reformuladas sempre que ocorrer revisdo na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2019). Para que as competéncias gerais sejam garantidas o capitulo sobre

organizacao curricular destaca

Art. 8° Os cursos destinados & Formacao Inicial de Professores para a Educagdo
Basica devem ter como fundamentos pedagogicos:

I - o desenvolvimento de competéncia de leitura e produgdo de textos em Lingua
Portuguesa e dominio da norma culta;

II - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodologica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolugdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho
coletivo e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e
das possibilidades de suas solugdes praticas;

IIT - a conexdo entre o ensino e a pesquisa com centralidade no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e
mobilizd-los para a agdo, como compreender o processo de constru¢ao do
conhecimento;

IV - emprego pedagogico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o
desenvolvimento, pelos professores em formagdo, de competéncias sintonizadas
com as previstas na BNCC e com o mundo contemporaneo;

V - avaliagdo como parte integrante do processo da formagdo, que possibilite o
diagnostico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias a serem constituidas ¢ a identificacdo das mudangas de percurso que
se fizerem necessarias;

VI - apropriagdo de conhecimentos relativos a gestdo educacional no que se refere
ao trabalho cotidiano necessario a pratica docente, as relagdes com os pares ¢ a vida
profissional no contexto escolar;

VII - reconhecimento da escola de Educagdo Basica como lugar privilegiado da
formagao inicial do professor, da sua pratica e da sua pesquisa;

VIII - compromisso com a educagao integral dos professores em formagao, visando
a constituigdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de valores e de
formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepcdes pedagogicas; e

IX - decisdes pedagogicas com base em evidéncias. (Brasil, 2019, p. 5)

Toda esta organizacdo curricular estd ordenada de forma a garantir uma formagao
inicial de professores voltada para que tenha em sua carga horaria distribuida no minimo de
3.200 horas distribuidas em: 800 horas para a base comum (conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagogicos); 1.600 horas voltadas para a aprendizagem e dominio
pedagdgico dos componentes curriculares e suas competéncias e habilidades requeridas pela
BNCC; 800 horas destinadas para a pratica pedagbgica (estdgios e atividades de pratica
pedagdgica em futuros campos de atuacao) (Brasil, 2019), aqui interligando teoria e pratica,
afinal “[...] desde o ingresso dos alunos no curso, ¢ preciso integrar os conteudos das
disciplinas em situacdes da pratica que coloquem problemas aos futuros professores e lhes

possibilitem experimentar solugdes™ (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 267).
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E diante de todo este contexto legal e discussdes sobre a formagdo inicial do
pedagogo, destaca-se aqui a LDB n° 9394/1996 que proporcionou ricos debates para a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais inserindo além da acdo docente, a
possibilidade de atuagdao do pedagogo nas areas em ascensao educacional. Tudo isso, leva a
busca pela consolidacdo da identidade do pedagogo, bem como seu preparo para o exercicio
de sua profissdo nas mais diversas areas da educac¢do formal ou ndo formal, o que traz como
reflexdo como potencializar o fazer pedagdgico para o processo de ensino-aprendizagem dos

componentes curriculares da Base Comum, entre eles a matematica.

3.1.1 Perfil dos cursos de pedagogia no que diz respeito ao ensino da matematica

O perfil dos cursos de pedagogia no Brasil, especialmente no que se refere ao
ensino da matematica, ¢ um tema crucial para a formacao inicial de professores e para a
qualidade da educagdo matematica nas escolas. Os cursos de pedagogia t€ém um papel
fundamental na preparacdo dos futuros educadores para enfrentar os desafios do ensino da
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. Este texto explora o perfil dos cursos de
pedagogia no Brasil, destacando suas caracteristicas, desafios e propostas de melhoria.

Os cursos de pedagogia no Brasil, de maneira geral, sdo estruturados para formar
professores que atuardo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), a formagao de professores
deve contemplar a formagao geral e especifica, preparando-os para a pratica pedagdgica em
diversas areas, incluindo a matematica (Brasil, 1996).

A formagdo inicial em pedagogia deveria incluir uma carga horaria significativa
de disciplinas relacionadas ao ensino da matemadtica. No entanto, a forma como essas
disciplinas sdo abordadas varia amplamente entre as instituigdes de ensino superior. Isso se
deve pelo fato de os documentos legais trazerem orientagdes sobre organizag¢do curricular,
competéncias docentes e distribuicdo minima de carga horaria para licenciaturas, como por
exemplo a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019. Entretanto, ndo hd uma defini¢do concreta de
disciplinas e carga horaria, por exemplo, dedicada a Matematica, fica a cargo do Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) de cada IES.

Um aspecto relevante do perfil dos cursos de pedagogia ¢ a integracdo de teorias
educacionais com a pratica pedagdgica. Os cursos geralmente oferecem disciplinas tedricas
que abordam os fundamentos da didatica da matematica, estratégias de ensino e

desenvolvimento cognitivo. Os cursos de pedagogia devem proporcionar uma compreensao
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solida dos principios tedricos da educagdo matematica e de como aplica-los na pratica.

Além das disciplinas teoricas, os cursos de pedagogia também incluem atividades
praticas, como estagios em escolas. Esses estagios sdo uma oportunidade para os futuros
professores aplicarem os conhecimentos adquiridos e desenvolverem habilidades praticas no
ensino da matematica. A qualidade dos estigios pode variar, e muitas vezes hd uma
necessidade de maior articulagdo entre a teoria e a pratica (Gatti, 2014).

Outro ponto importante ¢ a formagao continua dos professores de matematica.
Apesar da formagdo inicial ser crucial, a formacao continuada ¢ essencial para a atualizagdo
dos conhecimentos e praticas pedagogicas. De acordo com Pimenta e Lima (2018, p. 112), “os
cursos de pedagogia devem preparar os futuros professores para uma pratica reflexiva e para a
busca constante de aprimoramento profissional”.

Os cursos de pedagogia enfrentam desafios significativos no que diz respeito a
formagao para o ensino da matematica. Um dos principais desafios ¢ a dificuldade de integrar
a teoria matemadtica avancada com as necessidades dos alunos dos anos iniciais. Segundo
Lima (2014, 2018), a formacdo matematica nos cursos de Pedagogia ainda apresenta
fragilidades, especialmente no que se refere ao tratamento conceitual dos conteudos e a sua
articulagdo com a pratica docente. A autora evidencia que muitos cursos priorizam
metodologias de ensino em detrimento da exploracdo mais aprofundada dos conceitos
matematicos, o que dificulta ao futuro pedagogo compreender a relevancia e aplicabilidade
desses conhecimentos na atuagdo cotidiana.

H4 uma necessidade de maior énfase na formagdo pratica. A formagdo inicial
frequentemente enfatiza a teoria em detrimento da pratica, o que pode resultar em uma
preparagao inadequada para o ensino real. De acordo com Silva e Ribeiro (2019, p. 73), “os
cursos de pedagogia devem equilibrar melhor a teoria e a pratica, proporcionando aos alunos
oportunidades reais de ensino e reflex@o”.

Outro desafio ¢ a diversidade dos conteudos abordados nos cursos de pedagogia.
A abordagem dos contetidos matematicos pode variar amplamente entre diferentes institui¢cdes
e programas. De acordo com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), “os cursos de
pedagogia devem garantir uma formagao matematica solida e uniforme para todos os futuros
professores” (CNE, 2017).

As diretrizes curriculares nacionais para os cursos de pedagogia recomendam a
inclusdo de contetidos especificos sobre a matematica dos anos iniciais. Segundo essas
diretrizes, os cursos devem oferecer formagdo que permita aos futuros professores

“desenvolver habilidades de ensino da matematica que considerem a evolugdo do pensamento
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matematico das criangas” (Brasil, 2019, p. 67).

Em termos de metodologias de ensino, os cursos de pedagogia sdo incentivados a
adotar praticas pedagdgicas inovadoras e a incorporar novas tecnologias no ensino da
matematica. Segundo Santos e Gatti (2018, p. 84), “a integragdo de tecnologias educacionais e
metodologias ativas ¢ fundamental para preparar os professores para os desafios do ensino
contemporaneo” (p. 84).

Os cursos também devem preparar os futuros professores para lidar com as
diferentes necessidades dos alunos, incluindo aqueles com dificuldades de aprendizagem em
matematica. A abordagem diferenciada e a inclusdo sdo aspectos essenciais da formagdo. De
acordo com Tomlinson (2001), “os professores devem ser capacitados para adaptar seu ensino
as necessidades diversas de seus alunos ¢ para promover uma aprendizagem inclusiva” (p.
102).

Além da formacao inicial, a formag¢do continua € crucial para a pratica docente.
Programas de formacdo continuada e workshops sdo importantes para a atualiza¢do dos
conhecimentos e praticas pedagdgicas. De acordo com Perrenoud (2000, p. 130), “a formagao
continuada deve proporcionar aos professores oportunidades de atualizacdo e reflexdo sobre
suas praticas”.

Os cursos de pedagogia também enfrentam a necessidade de atualiza¢dao constante
dos curriculos para refletir as mudancas nas diretrizes educacionais e nas necessidades do
mercado de trabalho. Segundo o MEC (2020, p. 56), “os curriculos dos cursos de pedagogia
devem ser periodicamente revisados para garantir a adequacdo as novas demandas e
tendéncias educacionais”.

A formacao dos pedagogos para o ensino da matematica deve contemplar nao
apenas o dominio dos conteudos, mas também o desenvolvimento de habilidades pedagogicas.
Segundo Freire (1996), “os professores devem ser formados para pensar criticamente sobre
sua pratica e para desenvolver estratégias pedagdgicas eficazes e reflexivas” (p. 142).

E essencial que os cursos de pedagogia promovam uma abordagem integrada do
ensino da matemadtica, incorporando praticas baseadas em evidéncias e metodologias
inovadoras. De acordo com Libaneo (2013), a integracdo de diferentes abordagens e técnicas
¢ crucial para preparar os professores para um ensino eficaz e adaptativo.

Assim de acordo com as pesquisadas realizadas o perfil dos cursos de pedagogia
no Brasil para o ensino da matemadtica ¢ caracterizado por uma combinagdo de formagao
teodrica e pratica, desafios na integracdo da teoria com a pratica e a necessidade de constante

atualizagdo. Para atender as demandas da educacdo matematica contemporanea, ¢ essencial
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que os cursos de pedagogia oferecam uma formacgdo solida, equilibrada e adaptada as

necessidades dos alunos e as mudangas nas diretrizes educacionais.

3.1.2 Curriculo da pedagogia e a matematica

O curriculo dos cursos de pedagogia no Brasil desempenha um papel crucial na
formagao de professores para o ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental,
refletindo as diretrizes legais e as necessidades da pratica pedagodgica. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB), estabelecida pela Lei n® 9.394/1996, define as bases para
a formacdo de professores, incluindo a matematica como uma area essencial a ser abordada
(Brasil, 1996). A LDB exige que a formacao dos professores compreenda uma ampla gama de
conteudos e metodologias, assegurando que os futuros educadores estejam aptos para ensinar
eficazmente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de pedagogia,
definidas pela Resolugdo CNE/CP n°® 2, de 19 de dezembro de 2017, fornecem parametros
detalhados para a formacgdo dos professores (Brasil, 2017). Essas diretrizes destacam a
importancia da matematica e orientam a inclusdo de contetdos matematicos relevantes que
atendam as necessidades dos alunos nos anos iniciais. A formagao deve ser robusta tanto em
termos de conhecimento matemadtico quanto em didatica da matemadtica, preparando os
professores para oferecer um ensino que garanta a aprendizagem efetiva.

No entanto, a formagdo de professores enfrenta desafios significativos,
especialmente na integracdo da teoria matematica com a pratica pedagogica. Lima (2021)
observa que muitos cursos de pedagogia lutam para equilibrar esses aspectos, o que pode
afetar a capacidade dos futuros professores de ensinar matemadtica de forma eficaz (Lima,
2021). A falta de padronizacao e a diversidade nas abordagens pedagogicas contribuem para
essa dificuldade, exigindo uma atencao maior a coeréncia e a eficacia dos curriculos.

A formagdo pedagogica deve incorporar metodologias ativas e inovadoras, como a
resolucao de problemas e o ensino baseado em projetos, que sdo fundamentais para engajar os
alunos e promover uma compreensao profunda dos conceitos matematicos (Silva & Ribeiro,
2022). Essas metodologias criam um ambiente de aprendizagem dindmico e interativo,
essencial para o desenvolvimento das habilidades matematicas dos alunos. Assim, a formagao
pratica através de estagios € vital para a aplicacdo do conhecimento adquirido em contextos
reais de sala de aula. Santos e Gatti (2023) destacam a necessidade de melhorar a qualidade

dos estagios para garantir uma preparagdo adequada dos futuros professores (Santos & Gatti,
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2023).

A integra¢do de tecnologias educacionais no ensino da matematica ¢ uma
tendéncia crescente. Cheung e Slavin (2020) ressaltam que as tecnologias oferecem novas
possibilidades para a representacao e resolucdo de problemas matematicos, enriquecendo o
processo de ensino. Portanto, os cursos de pedagogia devem preparar os futuros professores
para utilizar essas tecnologias de maneira eficaz, pois o desenvolvimento de competéncias
pedagdgicas especificas ¢ essencial. Tomlinson (2001) enfatiza que a formacao deve incluir
habilidades para adaptar o ensino as necessidades individuais dos alunos o que promove uma
aprendizagem inclusiva.

A abordagem concreta-representacional-abstrata ¢ uma metodologia importante
que deve ser incorporada ao curriculo dos cursos de pedagogia. Bruner (1966) defende que a
aprendizagem matematica deve comegar com materiais concretos, passar pela representacao
visual e, finalmente, alcancar a abstra¢do, ajudando os alunos a entender os conceitos de
forma gradual.

A formagdo continuada também ¢ crucial para garantir a atualizacdo dos
conhecimentos e praticas pedagogicas. Perrenoud (2021) afirma que a formagao continuada
deve proporcionar oportunidades para atualizagdo e reflexao sobre praticas pedagogicas.

A pratica reflexiva ¢ uma parte essencial da formacdo dos professores. Freire
(1996) argumenta que os professores devem ser capacitados para refletir criticamente sobre
suas praticas e buscar constantemente melhorias (Freire, 1996). A inclusdo de metodologias
diferenciadas, que atendam as necessidades e estilos variados de aprendizagem dos alunos, ¢
fundamental. Libaneo (2013) observa que os professores devem ser preparados para adaptar
seu ensino para promover uma aprendizagem inclusiva.

A contextualizacdo do ensino ¢ outra técnica importante para tornar a matematica
relevante para os alunos. Nunes ef al. (2021) afirmam que a contextualizacdo ajuda os alunos
a compreender a aplicagdo pratica dos conceitos matematicos € a manter o interesse (NUNES
et al.,2021). A formagao em uso de recursos manipulativos ¢ igualmente relevante, pois esses
recursos ajudam os alunos a visualizar e compreender conceitos matematicos, facilitando a
transicao para a abstragdo (Clements, 2001).

Os jogos matematicos sao uma ferramenta ludica eficaz para o ensino da
matematica. Ginsburg et al. (2006) destacam que os jogos promovem a pratica e a
compreensdo dos conceitos de forma interativa e envolvente. A formacdo dos professores
deve incluir o uso de jogos como uma estratégia pedagogica. A didatica da matematica

fornece os fundamentos tedricos e praticos para o ensino eficaz, considerando as
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especificidades do ensino e da aprendizagem (Artigue, 2002).

A formagao inicial deve preparar os professores para a pratica docente, garantindo
que estejam aptos a enfrentar os desafios (Gatti, 2019), isso inclui o ensino da matematica.
Destaca-se que a formacao inicial deve assegurar que os professores estejam preparados para
a realidade das salas de aula. Portanto, os cursos de pedagogia também devem enfrentar a
diversidade nos curriculos (Gatti, 2023).

Finalmente, a formagdo continua e a reflexdo critica sdo essenciais para o
aprimoramento das praticas pedagogicas dos professores. A capacidade de adaptar o ensino e
a busca por estratégias mais eficazes sdo aspectos fundamentais que os cursos de pedagogia
devem garantir, promovendo uma educa¢do matematica de qualidade e atendendo as

necessidades dos alunos.

3.1.3 Competéncias docentes do pedagogo para o ensino da matematica

O ensino da Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental exige que o
pedagogo possua um conjunto de competéncias que vao além do dominio técnico dos
conteudos matematicos. E necessario que o docente desenvolva uma visdo critica e
pedagogica da Matematica, considerando a sua relevancia para a formacdo do estudante e o
seu papel no cotidiano. A BNCC (Brasil, 2017) define as competéncias gerais que todo
profissional da educacdo deve cultivar e para o ensino de Matematica destacam-se aquelas
relacionadas ao desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e culturais dos alunos.

A BNCC, ao apresentar as competéncias gerais para a educagao basica, faz refletir
que o pedagogo deve ser capaz de desenvolver competéncias e habilidades de analise critica,
contextualizagdo e aplicacdo de saberes. No contexto da Matematica, isso implica no
“desenvolvimento do letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulagdo e a resolu¢do de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas” (Brasil,
2017, p. 266).

Uma das competéncias essenciais do pedagogo ¢ a capacidade de planejar e
avaliar praticas pedagogicas que contemplem as diversas dimensdes da Matemadtica. Nesse
sentido, a avaliacdo assume carater continuo e formativo, articulando-se ao acompanhamento
do desenvolvimento individual e coletivo dos alunos. Conforme destaca Luckesi (2011), “a

avaliacdo da aprendizagem ndo ¢ um ato pontual, mas um processo continuo, diagndstico e
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formativo, que acompanha 0 desenvolvimento do educando”
(Luckesi, 2011, p. 180). Essa capacidade de avaliagdo permite que o pedagogo acompanhe o
progresso dos alunos e adapte suas abordagens pedagogicas conforme necessario.

Assim fica evidente que a competéncia matematica nao se restringe ao dominio
dos conteudos. O National Council of Teachers of Mathematics destaca que “a comunicacdo ¢
uma parte essencial da matematica e da educacdo matemadtica, pois, por meio dela, os
estudantes organizam e consolidam seu pensamento matematico” (NCTM, 2000, p. 60). O
pedagogo deve também ser capaz de comunicar-se de forma clara e eficaz ao explicar
conceitos e métodos matematicos, utilizando diversas ferramentas e linguagens que facilitem
o entendimento dos alunos.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental que o pedagogo desenvolva uma postura
reflexiva sobre sua pratica pedagdgica. A reflexdo sistematica acerca dos métodos de ensino
utilizados e dos resultados das avaliagdes externas, como o Saeb, possibilita o ajuste das
estratégias didaticas e a qualificagcdo das intervengdes pedagogicas. Conforme destaca Schon
(2000), a reflexdo sobre a acao permite ao profissional analisar suas praticas e aperfeicoar
decisoes futuras. Do mesmo modo, Gatti et al (2011) ressaltam que os resultados das
avaliagdes externas adquirem sentido pedagdgico quando apropriados criticamente pelos
professores, contribuindo para a promocgao de aprendizagens mais eficazes em matematica.

Outro ponto importante ¢ a formacao continuada para a pratica pedagogica.
Estudos sobre desenvolvimento profissional docente indicam que a atualizagcdo permanente €
essencial diante das transformacdes nos conhecimentos matematicos e nas estratégias de
ensino (Gatti et al, 2019). Nessa perspectiva, torna-se fundamental que o pedagogo
desenvolva uma postura reflexiva sobre sua pratica pedagogica. Para Schon (2000), o
profissional reflexivo ¢ aquele que analisa criticamente sua acdo pedagogica, tanto durante
quanto apds a pratica, com o objetivo de compreendé-la e aprimora-la.

A formacao do pedagogo também ¢ orientada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB - Lei n° 9.394/96), que define a importancia da formagao integral
do docente. Isso aponta que a formagdo de professores deve contemplar ndo s6 a formagao
especifica da 4rea do conhecimento, mas também a didatica e as praticas pedagdgicas, para
garantir que os profissionais sejam capazes de ensinar de forma critica e contextualizada.
Refletindo na necessidade de um pedagogo que entenda a matematica nao apenas como um
conteudo a ser transmitido, mas como uma ferramenta para o desenvolvimento do pensamento
logico e critico dos alunos.

Uma abordagem complementar e essencial para o ensino da matematica nos anos
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iniciais vem de Ubiratan D'Ambrosio. Ele propde que a matematica deve ser ensinada de
forma a desafiar os alunos a usad-la como uma ferramenta de transformacao social. Em sua
obra, D'Ambrosio (2002) defende a ideia de que a matematica deve ser ensinada nao apenas
como um conjunto de técnicas, mas como uma ferramenta que permite ao aluno compreender
e transformar a realidade social e cultural em que vive.

Para o pedagogo, isso exige o desenvolvimento de uma competéncia critica e
reflexiva, que permita ao aluno entender a Matematica como algo mais do que apenas um
conjunto de férmulas. Em vez de ensinar Matematica de maneira isolada ou apenas para a
preparagdo de avaliagdes como o Saeb, o pedagogo deve ajudar os alunos a verem a
Matematica como uma maneira de entender e interagir com o mundo ao seu redor.
D'Ambrésio (2002) afirma que a matematica para a cidadania busca despertar nos alunos a
capacidade de pensar criticamente e aplicar seus conhecimentos matematicos para resolver
problemas reais da sociedade.

Esse enfoque também est4 alinhado com as diretrizes da BNCC, que defendem o
ensino de Matematica de forma contextualizada e voltada para o desenvolvimento de
habilidades de andlise critica e resolucdo de problemas. O pedagogo deve ser capaz de
integrar a Matematica ao contexto sociocultural dos alunos, respeitando suas diferentes
realidades e proporcionando um ensino mais inclusivo e significativo. A matematica pode ser
ensinada de forma a respeitar as diferentes realidades culturais e sociais, ¢ o pedagogo deve
ser capaz de perceber essas diferencas e utilizar os conhecimentos prévios dos alunos para
tornar o aprendizado mais significativo (D'Ambrdsio, 2002).

Mas ja que o texto remete essa analise da formacao inicial do pedagogo para o
ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental e traz a matriz de referéncia do
Saeb como um ponto de partida para esta agdo, ¢ necessario fazermos um resgate sobre o que
sdo as avaliagdes externas e suas possiveis contribuicdes para o processo de ensino e

aprendizagem.
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4 AS AVALIACOES EXTERNAS E O ENSINO DA MATEMATICA

Tema complexo e polémico ¢ a avaliacdo, afinal durante muito tempo, no contexto
da educacdo, foi vista como um instrumento para rotular e classificar o aluno, muitas vezes
utilizada como arma por meio de ameagas junto aos estudantes. Fato esse que leva a refletir
sobre os propdsitos da avaliagdo, especialmente que por vezes a mesma assume
equivocadamente uma caracteristica limitadora e mecanicista das potencialidades dos
educandos, algo que deveria ocorrer de forma inversa (Luckesi, 2008).

Segundo Tyler (1942), pode-se atribuir um grau de importdncia maior aos
objetivos dos processos avaliativos, sendo utilizados para fundamentar e direcionar a tomada
de decisdo, em fases posteriores das agdes. Isto confere a avaliacdo aspectos paramétricos
para intervencao na realidade/contexto, conforme requerido pela pesquisa. Tyler (1993), ainda
destaca: interagdo professor/aluno, a educacdo como um processo de criacdo de normas de
conduta, a diversidade de instrumentos no processo de avaliagdo, entre outros.

De acordo com Perrenoud (2002), ndo ¢ uma ideia nova a concepgao da avaliacao
como elemento de auxilio para o aluno aprender, isso significa que a mudanga de concepgao
sobre avaliagdo ndo ocorre tio rapidamente no ambito escolar. E necessario romper barreiras,
quebrar paradigmas, sair do comodismo e deixar de lado o pensamento da “nota pela nota” e
adentrar na ideia de que o ato de avaliar deve estar mais focado num processo de reflexao das
metodologias pedagogicas adotadas, bem como as medidas interventoras e se estas alcancam
0s objetivos propostos, para que se possa conduzir a uma aprendizagem significativa e de
qualidade.

Conforme Caldeira (2004), a avaliacdo ¢ parte intrinseca do processo de
aprendizagem, e esta ligada ao contexto, assim como os professores e alunos. O autor ainda
afirma que a a¢do de avaliar ndo ¢ externa ao processo pedagogico. Dentro de um contexto
interdisciplinar estd inserida no dia a dia dos educandos, portanto, o aprofundamento do
estudo dessa temadtica apresenta-se fundamental para a compreensao e posterior intervengao
nos processos educativos, sempre na perspectiva de melhoria dos mesmos.

As avaliagdes nos trazem resultados “como um retrato situacional momentaneo
dos alunos, que deve ser estudado como ponto de partida para as agdes de desenvolvimento
pedagbgico para melhoria da aprendizagem” (Da Silva, Ciasca, 2021, p. 4). Isso implica dizer
que ao avaliar os dados obtidos orientam para as possiveis estratégias de intervencdes
pedagogicas mais direcionadas para o €xito do processo de ensino e, consequentemente, leva

a aprendizagem. Assim, as avaliagdes tém sido percebidas como instrumentos que orientam o
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trabalho pedagogico docente, possibilitando também a individualizagdo dos percursos de
aprendizagem (Da Silva, Ciasca, 2021).

Vianna (2000), reforca a ideia de que, no ambito educacional, tanto as avaliagoes
externas quanto as avaliagdes internas procuram fornecer informagdes a respeito da
efetividade do ensino-aprendizagem desenvolvido no contexto em andlise, dessa forma,
busca-se aferir a qualidade alcangada pelas instituicdes, por meio da aplicacdo de
instrumentos avaliativos nos varios segmentos institucionais, seja na esfera escolar, municipal,
estadual ou federal.

Dentre as avaliacdes externas pretende-se nessa pesquisa aprofundar as questdes
relacionadas ao Saeb (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica). Primeiro € preciso
compreender que o Saeb foi criado em 1990, acontece a cada dois anos desde 1995 e ainda
hoje permanece sob a responsabilidade do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira). E de abrangéncia censitaria em todo o territorio brasileiro com
base na TRI (Teoria de Resposta ao Item), reforca-se que foi introduzida em 1995 como uma
inovagdo metodologica, permitindo a comparagdo dos dados entre os anos (Tromperi Filho,
2007). Tendo como objetivo avaliar a qualidade do ensino, por intermédio da verificagao de
competéncias cognitivas e habilidades dos alunos, com o propdsito de reduzir as
desigualdades educacionais e melhorar a qualidade do ensino (Inep/MEC, 2020).

Dentre os estudos realizados acerca dos resultados do Saeb em matematica, fica
evidente o quanto este componente curricular traz resultados pouco positivos se comparado a
lingua portuguesa. Mesmo nos anos iniciais esses resultados sendo melhores que nos anos
finais, h& uma enorme preocupagdo, pois se o aluno ndo tiver uma boa fundamentacao
matematica no inicio de sua vivéncia académica, isso pode acarretar dificuldades em avancar
nas turmas posteriores e com objetos de conhecimentos mais complexos (Souza, 2010).

A referida avaliagdo ¢ aplicada em todo o pais nas redes de ensino publico, esta
aplicacdo acontece em regime de colaboracdo estado e municipios. Busca-se, com esta
avaliagdo, gerar relatorios do desempenho dos alunos em todo o pais independente da rede a
que pertence. Estes resultados servem para fundamentar politicas na area educacional que
visem a melhoria do desempenho dos alunos.

Mesmo ndo sendo o foco da pesquisa faz-se necessario mostrar que o Ceara
possui uma cultura avaliativa bastante forte, possuindo um sistema proprio de avaliagao, o
Spaece (Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Bésica do Ceard), ja consolidado com
aplicagdes anuais desde 1992, isto pode favorecer um cenario mais propicio para que se faca

uso do Saeb de um modo geral e de suas matrizes de referéncias de forma especifica.



51

Diante do exposto, torna-se necessario verificar, por meio da pesquisa, se 0s
resultados apresentados ao longo das edi¢cdes do Saeb servem de observacdo, andlise e
reestruturacao da pratica pedagdgica cotidiana dos pedagogos que lecionam matematica nas
turmas de 5° ano do ensino fundamental. Afinal, ¢ necessario revisar ¢ melhorar a prdxis
pedagbgica no que se refere aos instrumentos avaliativos, incluindo objetivos, conteudos e
metodologias, esses aspectos precisam ser tratados ja na formagdo inicial dos profissionais
que estdo a frente das salas de aula.

Surge entdo a ideia de aprofundar esse estudo, buscando saber também o que
pensam os pedagogos, fazer uma relagdo entre as percepgdes dos docentes que ministram a
disciplina em andlise, o que sabem sobre a matriz curricular e as competéncias, preconizadas
pelo Saeb, assim como pela analise de documentos norteadores como a Base Nacional
Comum Curricular (2017), a serem desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental. E
em especial, como os resultados das avaliacdes externas tém influenciado nas agdes
pedagogicas dentro das institui¢des escolares e se estdo garantindo o direito a aprendizagem e
a educagdo integral, assegurados pela Lei de Diretrizes e Bases Nacional - LDB n°® 9394
(Brasil, 1996), mas em especial, se os cursos de Pedagogia t€m levado em consideragdo essas
matrizes e resultados para auxiliar no processo de constru¢do das suas propostas curriculares

para a formacao inicial.

4.1 Trajetoria das avaliacdes externas no Brasil

As avaliagdes externas tém desempenhado um papel relevante na educagdo
brasileira, servindo como instrumentos para diagnosticar o desempenho escolar, orientar
politicas publicas e promover a equidade educacional. Desde a implementagao do Sistema de
Avaliacdo da Educac¢do Basica (Saeb) na década de 1990, essas avaliagdes evoluiram
significativamente, influenciando praticas pedagdgicas e decisdes administrativas em todos os
niveis de ensino.

Um ponto que ndo se pode deixar de perceber ¢ que as avaliagcdes externas em
larga escala tém influenciado significativamente as praticas pedagdgicas nas escolas
brasileiras. Freitas (2012) aponta que tais avaliagdes tendem a induzir o estreitamento
curricular, concentrando o ensino nos conteudos e¢ habilidades cobrados externamente. De
modo semelhante, Bonamino e Sousa (2012) alertam que esse direcionamento pode limitar a
amplitude do curriculo e inibir praticas pedagogicas inovadoras, favorecendo um ensino

orientado prioritariamente para o desempenho em testes, em detrimento de uma formacao
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mais ampla e integral.

E preciso destacar que a constante énfase nas avaliagdes externas pode desmotivar
os alunos e levar a uma abordagem superficial do aprendizado. Essa pressao por resultados
pode criar um ambiente de estresse tanto para alunos quanto para professores, afetando
negativamente o processo de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, estudos indicam que os resultados das avalia¢des externas podem
subsidiar melhorias na pratica pedagodgica quando apropriados de forma critica e
contextualizada. Brooke (2013) destaca que esses dados podem fornecer informacgdes
relevantes sobre a efetividade do ensino, desde que nao sejam utilizados de maneira mecanica

13

ou punitiva. Devem ser usadas como “... informag¢des a respeito da efetividade do ensino
desenvolvido no contexto em andlise™ (Costa et al, 2022, p. 37) e desta forma possibilitando
alcancar um nivel melhor do desempenho dos alunos das institui¢des avaliadas.

As avaliacdes externas também desempenham um papel crucial na formulagdo e
implementagdo de politicas educacionais. Bonamino e Sousa (2012, p. 380) afirmam que “as
avaliacdes em larga escala passaram a ocupar lugar central nas politicas educacionais,
influenciando a organizacgdo curricular e as praticas pedagdgicas nas redes de ensino”. Essa
adaptacdo pode levar a uma priorizagdo dos conteudos avaliados, em detrimento de uma
educagdo mais ampla e integral.

Nesse mesmo sentido, Freitas (2021, p. 18) observa que “o curriculo tende a se
estreitar quando subordinado as avaliagdes externas, limitando experiéncias formativas mais
diversificadas e reflexivas”. Essa concentragdo pode comprometer o desenvolvimento de
competéncias mais complexas e criticas nos alunos.

Além disso, a alocagdo de recursos pode ser influenciada pelos resultados das
avaliagdes externas. Klein (2021) destaca que a distribuicdo de recursos financeiros e
pedagdgicos frequentemente vincula-se aos resultados das avaliagdes em larga escala, o que
pode ampliar desigualdades entre escolas com desempenhos distintos. Desta forma,
instituicdes com melhores resultados tendem a receber mais apoio, enquanto escolas com
maiores dificuldades podem enfrentar restricdes or¢amentarias.

A gestdo escolar também passa por mudancas diante desse cenario. Oliveira (2022)
ressalta que os gestores tém ajustado praticas e metas institucionais para atender as
expectativas estabelecidas pelas avaliagdes externas, orientando processos pedagdgicos e
organizacionais. Esses ajustes envolvem formacgdo continuada, reorganizacdo curricular e
acompanhamento frequente dos indicadores.

r

No entanto, ¢ importante equilibrar os beneficios das avaliagdes externas com
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seus possiveis efeitos negativos. Brooke (2020) enfatiza que os resultados das avaliagdes
devem ser utilizados como instrumentos de aprimoramento € ndo como mecanismos que
reforcem desigualdades ou pressdes indevidas sobre escolas e professores. Assim, as politicas
educacionais precisam integrar esses dados de maneira critica, visando melhorias reais.

Nos ultimos anos, pesquisadores tém analisado criticamente o impacto das
avaliagdes externas na formacgdo de professores e na gestdo escolar. Apesar da centralidade
das avaliagdes em larga escala na politica educacional, “os cursos de licenciatura tendem a
tratar de forma superficial as politicas de avaliacdo educacional, o que limita a capacidade de
analise critica dos futuros docentes™ (Gatti et al., 2019, p. 94). Dessa forma, a discussdo sobre
essas politicas ainda ocupa um espaco reduzido na formagdo inicial, comprometendo a
apropriacdo critica dos sentidos, usos e implicagdes das avaliagdes externas na pratica
pedagdgica.

Estudos mais recentes, como o de Costa et al. (2022), indicam que docentes do
ensino fundamental percebem as avaliagdes externas (Saeb) como orientadoras das praticas
pedagdgicas, mas expressam preocupagao quanto a apropriacao efetiva dos dados por parte de
gestores e professores. De fato, no Ceard, pesquisas localizadas evidenciam que o Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica (Spaece) tem influenciado significativamente
as praticas escolares: por meio do uso dos resultados dessas avaliagdes, tem-se construido
uma cultura de desempenho que, embora possa fomentar melhorias, suscita questdes sobre
autonomia docente e sobre como os dados sdo interpretados e aplicados nas agdes
pedagogicas (Lira, 2024).

De acordo com estudos recentes, o Spaece, a0 monitorar o desempenho dos
estudantes e fornecer indicadores de aprendizagem, tem contribuido para o fortalecimento das
politicas publicas educacionais e para a formulacdo de estratégias voltadas a melhoria do
desempenho escolar (Ceara, 2022). No entanto, essa politica de avaliagdo continua também
tem sido alvo de criticas, especialmente no que se refere a pressao por resultados e a tendéncia
de redugdo do curriculo, priorizando conteudos cobrados nas provas em detrimento de
praticas pedagogicas mais amplas e reflexivas.

Além disso, autores como Lira (2024) ressaltam que a cultura avaliativa
instaurada por programas como o Spaece demanda um redimensionamento do papel do
professor: ele deixa de ser visto apenas como executor de politicas para se tornar agente capaz
de interpretar criticamente os resultados das avaliagdes e utilizd-los de forma formativa em
suas praticas. Sob essa logica, a avaliacdo externa bem articulada a formagdo docente e ao

cotidiano pedagdgico pode tornar-se um instrumento poderoso de planejamento e reflexao,
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favorecendo o aprimoramento do ensino e da aprendizagem.

As avaliagdes externas continuam sendo instrumentos valiosos para monitorar e
aprimorar a educacdo brasileira. No entanto, ¢ crucial que sejam utilizadas de maneira
reflexiva, considerando suas limitacdes e potencialidades. A formacdo adequada de
professores e gestores, aliada a uma andlise critica dos resultados, pode transformar essas
avaliacdes em ferramentas efetivas para a promocdo de uma educacdo de qualidade e
equitativa.

Vale destacar que nesta pesquisa prioriza-se o Saeb e sua Matriz de Referéncia de
Matematica para o 5° ano de ensino fundamental, se apropriar dessa matriz para avaliar e
compreender se a formacdo inicial do pedagogo esta preparando esse profissional para o

ensino matematico, desenvolvendo as habilidades minimas sugeridas.

4.2 A matematica no Saeb

O Sistema de Avaliacdo da Educagao Bésica (Saeb) tem desempenhado um papel
central na conformagdo das praticas pedagogicas no ensino de Matematica no Brasil. Ao
estabelecer matrizes de referéncia e escalas de proficiéncia, o Saeb influencia diretamente o
planejamento curricular, a formag¢ao docente e as estratégias de ensino nos anos iniciais do
ensino fundamental (Tomazi, 2024; Pereira, 2022; Nunes; Alves, 2023).

Pesquisas recentes indicam que a presenca do Saeb nas escolas publicas tem
gerado uma reconfiguragdo das praticas pedagodgicas, com énfase na preparacao dos
estudantes para as avaliacdes externas. Tomazi (2024), em sua revisdo sistematica, identifica
trés categorias principais de influéncia: lacunas na formacao docente, pressao por metas € o
empobrecimento curricular devido ao treinamento focado em testes. Essa pressdo por
resultados pode levar os professores a priorizarem habilidades especificas cobradas nas
avaliagdes, em detrimento de uma abordagem mais ampla e significativa da Matematica.

Neste sentido, vale destacar que ¢ necessario considerar a visao dos professores
quanto a avaliagdes externas de um modo geral (Costa et al., 2022) e do Saeb de forma
especifica. Assim, a percep¢do dos professores sobre o Saeb também revela desafios e
possibilidades. Embora os docentes reconhecam a importancia das avaliagcdes em larga escala
para o diagnostico do ensino, ha preocupagdes quanto a utilizagdo dos resultados para
responsabilizacdo individual, o que pode gerar inseguranca e desmotivagdo profissional
(Brooke, 2013). Além disso, a falta de formagdo adequada em Matematica e em andlise de

dados estatisticos dificulta a interpretacdo e aplicacdo dos resultados do Saeb na pratica
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pedagogica (Trompieri Filho, 2007)

No que tange ao letramento matematico, Nunes e Alves (2023) apontam que a
matriz de referéncia do Saeb para o 2° ano do ensino fundamental apresenta uma visao restrita,
simplificando as competéncias previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa
simplificagdo pode limitar o desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas nos
estudantes, essenciais para a formagao de cidadaos plenos. Por analogia, se estendermos essa
critica ao 5° ano — etapa central da investigagdo — ¢ possivel inferir que uma matriz de
avaliacdo que privilegie competéncias restritas pode dificultar a promog¢ao de um letramento
matematico mais completo, que inclua raciocinio critico e reflexivo, tdo valorizados na BNCC
(Brasil, 2017).

Apesar das criticas, o Saeb também oferece oportunidades para a melhoria do
ensino de Matematica. Mussato et al. (2022) analisam os resultados do Saeb nos anos finais
do ensino fundamental e identificam avangos na proficiéncia dos estudantes, atribuidos a
acoes pedagogicas alinhadas as matrizes de avaliacdo. Esses dados refor¢am a importancia de
utilizar os resultados das avaliacdes como subsidios para o planejamento e a intervengao
pedagdgica, desde que acompanhados de formagao continuada e apoio institucional.

Para que o ensino de matematica ndo se restrinja a preparagdo para avaliagdes
externas, ¢ fundamental promover uma Educacdo Matemadtica Critica. Santos (2017) destaca
que essa abordagem valoriza a contextualizagdo, a resolucdo de problemas e a reflexdo sobre
o papel da Matematica na sociedade, permitindo que os estudantes desenvolvam
competéncias além do dominio técnico.

Mas nao ¢ s6 na educagdo basica que temos o estudo da matriz de referéncia do
Saeb como suporte para o processo de ensino, a formagao inicial dos pedagogos, responsaveis
pelo ensino de Matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental, representa um dos
principais desafios para a efetivacdo de praticas pedagodgicas consistentes e criticas frente as
demandas do Saeb.

Muitas instituicdes formadoras ainda apresentam lacunas significativas no que diz
respeito a Didatica da Matematica, como por exemplo, ofertando uma carga horéria reduzida
ou abordagens tedricas distanciadas das realidades escolares (Tomazi, 2024). Pesquisas tém
mostrado que essa formacao deficitaria do pedagogo compromete a capacidade do futuro
docente de interpretar os dados das avaliagdes em larga escala, como o Saeb, e de integra-los
ao planejamento pedagogico de forma critica e reflexiva.

Estudos sobre formag¢do docente apontam que sem uma base solida em conteudos

matematicos € em metodologias especificas de ensino, o professor tende a se apoiar em
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materiais prontos ou focar exclusivamente nas habilidades cobradas pelos testes, limitando o
desenvolvimento integral dos alunos (Gatti et al., 2019; Perrenoud, 2000; Bonamino; Sousa,
2012).

Outrossim, ¢ importante considerar que a formacao inicial ainda carece de
articulagdo com as politicas publicas de avaliacdo educacional. Muitos cursos de Pedagogia
ndo discutem com profundidade as implicacdes das avaliagdes externas, como o Saeb, na
pratica docente, o que gera um descompasso entre o que se ensina na universidade e o que se
exige do professor na escola (Gatti et al, 2019; Cavalcanti; Rodrigues, 2023).

Para superar esse cendrio, ¢ fundamental que os curriculos da formacao inicial
incluam estudos sobre avaliagdo em larga escala, analise de dados educacionais e o papel da
matematica na formacdo cidada. Nessa perspectiva, Santos (2017) em didlogo com os
pressupostos da Educacao Matematica Critica, resguarda a valorizacdo da contextualizagao,
da reflexdo critica e da resolucdo de problemas como elementos centrais para uma pratica
pedagbdgica comprometida com a formacdo integral dos estudantes. Somente assim serd
possivel formar profissionais capazes de enfrentar as exigéncias avaliativas sem reduzir o
ensino a uma mera preparacgao para testes, mas, sim, promovendo aprendizagens significativas
e contextualizadas.

Em sintese, o Saeb exerce uma influéncia significativa sobre o ensino de
Matematica no Brasil, com impactos positivos e negativos. Para potencializar seus beneficios
e mitigar suas limitagdes, ¢ necessdrio investir na formacao docente, na andlise critica dos
resultados e na construc¢ao de praticas pedagogicas que integrem as demandas das avaliagdes

externas com uma abordagem ampla e significativa da Matematica.

4.2.1 A matriz de referéncia da matematica do 5° ano do ensino fundamental no Saeb

A matriz de referéncia ¢ compreendida como um instrumento técnico-pedagodgico
que estabelece quais contetidos/objetos do conhecimento, habilidades e competéncias devem
ser avaliados em determinado nivel de ensino, funcionando como um elo entre os objetivos
curriculares e os processos de avaliagdo em larga escala. Segundo Freitas (2012), a matriz “¢
uma espécie de curriculo minimo traduzido para os objetivos da avalia¢do, organizado de
maneira a orientar a elaboragdo de itens e a interpretagdo dos resultados” (Freitas, 2012, p. 58).

Oliveira e Aratjo (2018) destacam que a matriz de referéncia permite a construgao
de indicadores de desempenho e facilita o diagnéstico de aprendizagem em larga escala,

contribuindo para o planejamento pedagdgico das redes de ensino. Nesse sentido, ela ndo
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apenas guia a elaborag@o dos instrumentos de avaliagcdo, mas também influencia a definicao
de metas e politicas publicas educacionais (Bonamino; Franco, 2003).

No contexto brasileiro, o Saeb tem utilizado matrizes desde a década de 1990
como parte de sua metodologia, sendo a de Matematica do 5° ano do Ensino Fundamental, de
2001 (Anexo 1), uma das primeiras sistematizacdes mais consistentes voltadas ao
acompanhamento do desempenho nacional dos estudantes nesse componente curricular.

Assim, a matriz de referéncia da Matematica para o 5° ano do ensino fundamental,
desenvolvida no ambito do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb) em 2001, foi
concebida como um instrumento para orientar e padronizar a avaliacdo do desempenho dos
alunos em larga escala. Sua criagdo representou um avango significativo na construgdo de
politicas educacionais voltadas a melhoria da qualidade da educacdao bésica no Brasil,
especialmente no que diz respeito a defini¢do de expectativas de aprendizagem para os
estudantes dos anos iniciais.

A matriz de 2001 foi estruturada em quatro grandes blocos de conteudos
matematicos - Numeros e Operagdes, Grandezas ¢ Medidas, Geometria ¢ Tratamento da
Informagdo - os quais ja refletiam uma preocupagcdo em avaliar habilidades cognitivas
amplas, como compreensao conceitual, aplicacdo de procedimentos e resolucido de problemas.
Essa estrutura permanece, em grande medida, como base das matrizes atuais, inclusive
daquelas ajustadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A BNCC, homologada em 2017, estabelece direitos de aprendizagem para cada
etapa da Educacdo Baésica e tem como objetivo assegurar que todos os estudantes
desenvolvam competéncias essenciais. No caso da Matematica, os campos de experiéncia
estao organizados em Unidades Tematicas, que dialogam diretamente com os blocos da matriz
de 2001. A BNCC reforga, por exemplo, que ¢ papel da escola garantir a apropriagdo dos
sistemas de numeragdo, da resolucdo de problemas e da leitura critica de dados, elementos
presentes também no Saeb (Brasil, 2017).

Como observa Oliveira (2020, p. 98), “a aproximagao entre as avaliagdes externas
e os documentos curriculares, como a BNCC, revela um esfor¢o de alinhamento que busca
orientar a pratica pedagogica para o desenvolvimento de competéncias matematicas
contextualizadas e significativas”. Nesse sentido, a matriz de 2001 ja antecipava essa logica
ao propor descritores de habilidades que exigiam nao apenas o dominio de algoritmos, mas
também a capacidade de mobilizar conhecimentos em situagdes diversas.

Por exemplo, no campo de Numeros e Operagdes, a matriz avaliava se os alunos

eram capazes de resolver problemas envolvendo as quatro operagdes fundamentais, mas



58

também se compreendiam o sistema de numeracdo decimal e o valor posicional dos
algarismos, competéncias que estdo presentes de forma explicita na BNCC. No tocante as
Grandezas e Medidas, a matriz priorizava a utilizagdo de unidades de medida e a conversao
entre elas, o que encontra ressonancia nas habilidades previstas na BNCC para o 5° ano.

J4 a area de Tratamento da Informag¢do — que envolve a leitura, interpretagdo e
producdo de tabelas e graficos — ganha énfase especial tanto na matriz quanto na BNCC,
dada sua importancia para o desenvolvimento do letramento estatistico, fundamental para a
formacao critica dos estudantes. Nesse aspecto, Lorenzato (2006) destaca que a Matematica
deve ser compreendida como uma linguagem que permite aos alunos lerem e interpretarem o
mundo. Para o autor, ensinar Matemadtica ¢ promover o desenvolvimento de habilidades
cognitivas que permitam ao aluno compreender a realidade e nela intervir de forma consciente.

A matriz de 2001 ja apresentava uma concepcao de avaliacdo centrada em
descritores de desempenho, o que possibilitou o desenvolvimento de escalas de proficiéncia,
elemento central na metodologia do Saeb, e serviu de subsidio para a criagdo de politicas
publicas baseadas em evidéncias, como o IDEB. Contudo, esse foco nos resultados também
gerou criticas. O uso da avaliacdo em larga escala precisa ser analisado com cautela, pois
quando ndo acompanhado de politicas formativas e reflexivas, pode induzir praticas
pedagdgicas reducionistas e voltadas apenas para o cumprimento de metas (Bonamino, 2002).

E vélido destacar, portanto, que a matriz de referéncia ndo deve ser interpretada
como um curriculo prescritivo, mas como uma ferramenta diagnostica e orientadora. A BNCC,
nesse sentido, amplia essa visdo ao enfatizar que o ensino de Matemadtica deve promover o
raciocinio légico, o pensamento computacional, a resolu¢ao de problemas, a comunicagao
matematica e a argumentagdo, tornando o estudante capaz de aplicar o conhecimento em
diversas situagoes (Brasil, 2017).

A intersec¢do entre a matriz do Saeb e a BNCC também reforca a necessidade de
uma formagdo sélida para o pedagogo, especialmente na compreensao didatico-pedagdgica
dos contetdos matematicos. Para D’Ambrosio (2009), ensinar Matematica ndo deve se
restringir a reproducdo de técnicas, mas sim a constru¢do de significados, promovendo uma
Matematica que esteja a servico da cidadania e da leitura critica da realidade.

Em suma, a matriz de referéncia da Matematica do 5° ano do Saeb (2001)
constitui um marco no processo de institucionalizagdo da avaliagdo educacional no Brasil. Ela
antecipou diretrizes que hoje se encontram consolidadas na BNCC, como a valorizagdo das
competéncias matematicas aplicadas e a importancia do pensamento critico. No entanto, seu

uso efetivo depende de praticas pedagdgicas coerentes e reflexivas, bem como de politicas
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formativas que garantam ao professor o suporte necessario para interpretar e utilizar seus
resultados em favor da aprendizagem.

Mas sera que a licenciatura em Pedagogia tem se debrucado sobre esta matriz
dentro de suas atividades curriculares? Sera que os futuros docentes compreendem essa
relacdo entre avaliacdo da aprendizagem e a pratica pedagogica? Sao inumeras as indagagoes,
reflexdes e respostas que pode-se encontrar quando hd uma investigagdo educacional voltada
para o processo de ensino e aprendizagem.

Mas a formacao inicial do pedagogo, também passa por avaliacao de larga escala,
denominada de ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes), assunto que sera

abordado a seguir.

4.3 A matematica no ENADE de Pedagogia

A inser¢do da Matematica como componente de avaliagdo no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) no curso de Pedagogia representa um importante
indicativo das demandas formativas atribuidas aos futuros professores dos anos iniciais. Isso
ocorre porque, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil,
1996), compete ao pedagogo atuar com a alfabetizagdo matematica nos primeiros anos do
ensino fundamental, o que exige ndo apenas dominio dos contetidos, mas também
compreensdo didatico-pedagogica sobre os processos de ensino e aprendizagem dessa area do
conhecimento.

O Enade, ao compor o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES), tem como uma de suas finalidades aferir a qualidade dos cursos e o
desenvolvimento das competéncias previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
dos cursos superiores. No caso especifico da Pedagogia, as DCNs de 2019 destacam a
necessidade de que os licenciandos desenvolvam competéncias relativas a matematica escolar,
articuladas a resolugdo de problemas, ao raciocinio logico e a capacidade de transposi¢ao
didatica para o ensino fundamental — anos iniciais (Brasil, 2019).

Como aponta Fiorentini (2008), ensinar matematica nos anos iniciais € uma tarefa
que exige do professor mais do que o conhecimento dos algoritmos e procedimentos, requer o
dominio de fundamentos epistemologicos, historicos e culturais da matematica, além da
capacidade de refletir criticamente sobre sua pratica pedagoégica. Para o autor, a formacao
matematica do professor dos anos iniciais deve ser pensada ndo apenas em termos de

quantidade de contetdo, mas, sobretudo, em termos de qualidade e sentido da matematica que
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se ensina e que se aprende (Fiorentini, 2008). Esse entendimento torna-se essencial para
compreender o papel dos itens de matematica no ENADE de Pedagogia: ndo se trata apenas
de verificar a capacidade de resolver operacdes aritméticas, mas de avaliar se o futuro
professor compreende os significados envolvidos nos conceitos matematicos e sabe mobiliza-
los em situagdes didaticas.

Segundo Libaneo (2013), o ensino de matematica na formagdo docente precisa
articular os saberes conceituais aos saberes didaticos, pois o professor atua como mediador
entre o conhecimento sistematizado e os estudantes em processo de construcao desse saber. O
ENADE, nesse sentido, ¢ um instrumento que aponta lacunas e potencialidades dessa
formagdo, permitindo identificar em que medida os cursos de Pedagogia estdo preparando
professores capazes de realizar essa mediagdo com criticidade e competéncia.

Observa-se no ENADE tem uma intencionalidade de alinhamento com
documentos normativos contemporaneos, como a BNCC, que definem habilidades e objetos
de conhecimento essenciais para a formacdo docente. Estudos destacam que as avaliagdes
nacionais dialogam com as diretrizes curriculares vigentes, assumindo como referéncia
habilidades e objetos de conhecimento previstos para a formagdo docente, influenciando as
praticas pedagogicas (Silva e Alves Neto, 2020).

A presenca da matematica na prova do ENADE de Pedagogia remonta a uma
logica avaliativa que ultrapassa os limites da verificacdo de conhecimentos especificos, trata-
se de um movimento de responsabilizagdo dos cursos de formagdo pela qualidade do ensino
ofertado na educacdo basica. Como observa Freitas (2012), avaliagdes como o ENADE
operam sob uma lbégica gerencialista, que busca atribuir as instituicdes formadoras a
responsabilidade pelo desempenho de seus egressos, criando uma cultura de responsabilizagao
e ranqueamento. No caso do curso de Pedagogia, essa logica se intensifica com a inclusao de
componentes como matematica, cuja complexidade e carater estrutural no curriculo escolar
exigem uma formacao so6lida e interdisciplinar. Assim, a avaliagdo do dominio matematico no
ENADE nao pode ser lida de forma isolada, mas sim como reflexo de uma politica mais
ampla de controle e inducdo de padrdes de qualidade na formagao docente.

Além disso, a matematica no ENADE de Pedagogia expressa as tensdes historicas
na formacao dos professores dos anos iniciais, marcada por uma tradicdo que, por vezes,
subestima a profundidade epistemoldgica necessaria ao ensino desse componente. Como
apontam Nacarato, Mengali e Passos (2009), muitos cursos de Pedagogia ainda tratam o
ensino de matematica de forma instrumental e descontextualizada, o que compromete a

construgdo de saberes didaticos mais robustos. Esses autores defendem que a formagdo do
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pedagogo precisa superar a visdo utilitarista da matematica e promover a reflexdo critica sobre
os sentidos do conhecimento matematico na escola, possibilitando ao futuro professor atuar
como sujeito de transformacao social. Quando o ENADE inclui itens que exigem leitura de
graficos, resolucdo de problemas aritméticos em contextos escolares ou analise de propostas
didaticas, estd, em alguma medida, desafiando os cursos a repensarem o lugar da matematica
na formacgao de seus estudantes.

Por outro lado, ¢ importante considerar que a propria estrutura do ENADE —
enquanto instrumento de avaliagdo padronizada — apresenta limitagdes para captar a
complexidade da formagdo docente em matematica. De acordo com Hoffmann (2014), as
avaliacdes externas tendem a privilegiar aspectos cognitivos mensuraveis, em detrimento de
dimensdes formativas mais amplas, como a capacidade de mediar conflitos conceituais,
promover aprendizagens significativas e articular saberes interdisciplinares. Esse recorte
reducionista pode induzir os cursos de Pedagogia a organizarem seus curriculos a partir das
demandas da avaliagcdo, deslocando o foco da formagdo integral do professor para o
cumprimento de metas avaliativas.

Assim, ao mesmo tempo em que o ENADE pode contribuir para o diagndstico de
fragilidades na formagao matematica, ele também pode se tornar um fator de empobrecimento
curricular, se for utilizado de forma acritica e desarticulada dos principios formativos mais
amplos que devem orientar os cursos de licenciatura.

Dessa forma, compreender o papel da matematica no ENADE de Pedagogia ¢
também compreender os desafios e exigéncias impostos a formacgdo inicial dos professores
dos anos iniciais. Afinal, quando se entende as implicagdes que existem para a formacgao
profissional docente e suas possiveis caréncias sdo reconhecidas pela sociedade, isso ira trazer
cobrangas ao sistema educacional, especialmente ao que se refere ao ensino superior (Mendes;
Ciasca, 2016).

As competéncias avaliadas para o ensino da matematica ndo se restringem a
resolucao mecanica de problemas, mas envolvem a capacidade de refletir sobre os processos
de ensino da matematica, alinhados as exigéncias curriculares, a diversidade dos estudantes e
a intencionalidade pedagdgica. Essa perspectiva critica ¢ indispensavel para que os cursos de
Pedagogia possam rever suas praticas formativas e alinhar-se as demandas contemporaneas da
educagdo. A partir dessa analise, torna-se necessario examinar mais detidamente os itens de
matematica que compdem a prova do ENADE, a fim de compreender quais habilidades tém
sido priorizadas e que concepgdes de formacdo estdo sendo mobilizadas por meio desses

instrumentos avaliativos.
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4.3.1 Itens de matematica no ENADE de Pedagogia

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) ¢ parte integrante
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) e tem como objetivo
aferir o rendimento dos concluintes em relagdo aos contetidos programaticos previstos nas
diretrizes curriculares, as competéncias e habilidades necessarias ao exercicio profissional. No
contexto do curso de Pedagogia, os itens relacionados a matemadtica deveriam ter assumido
papel estratégico, tanto por avaliarem o dominio de conceitos fundamentais quanto por
abordarem a capacidade de articulacdo entre contetdos matematicos e praticas pedagogicas.
As edigdes de 2011, 2014, 2017 e 2021 foram analisadas e apresenta-se a seguir evidéncias
significativas de uma possivel evolucao desse perfil avaliativo.

Ao contrario do que poderia ser esperado, a prova do ENADE 2011 para o curso
de Pedagogia ndo apresentou questdes que abordassem diretamente contetidos matematicos
como interpretacdo de dados, raciocinio l6gico ou alfabetizacdo matematica. Uma andlise
minuciosa das questdes 1 a 33 evidencia que os itens estavam voltados, predominantemente,
para aspectos da formacao docente em suas dimensdes politicas, pedagdgicas e didaticas, com
énfase em temas como gestdo democratica, curriculo, diversidade, politicas publicas e
alfabetizagao.

Nas provas ENADE dos anos 2014 e 2017 apresentam, no Componente
Especifico de Pedagogia, questdes que tocam diretamente conceitos matematicos — nao
como blocos auténomos de célculo, mas articuladas a formagdo do professor (teorias sobre
aprendizagem de conceitos matematicos, instrumentos de ensino, praticas de sala de aula).

A prova de 2014, a questdo n° 27 pode ser considerada como exemplar, o
enunciado remete a sistemas de numeracdo e ao papel da escola na mediacdo do
desenvolvimento de conceitos numéricos em criangas (referéncia a Teoria dos Campos
Conceituais), além de avaliar operagdes basicas (adi¢do, subtragcdo, multiplica¢do, divisdo) no
contexto da formacao infantil. Essa formulacdo pode ser vista como uma analise sobre a
formacao inicial do pedagogo para o ensino da Matematica.

A andlise da prova ENADE 2017 revela que, embora ndo haja grande nimero de
itens voltados diretamente a Matematica, ¢ possivel identificar um maior nimero do que nas
versoes anteriores, visto que neste tém-se trés questdes (1, 3 e 34) que mobilizam saberes
desse campo: Questdo 1, traz aspectos mais direcionados para estatistica e porcentagem, nao

necessariamente para a pratica de ensino, mas com énfase nas competéncias gerais de
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letramento estatistico para a formagao docente; Questdo 3, apresenta aspectos relacionados a
leitura de tabelas e calculos tendo como contextualizagdo temas do cotidiano social; Questao
34, trata-se de um problema contextualizado que apresenta aritmética e raciocinio 16gico,
expondo a expectativa de que o pedagogo, ao concluir sua formagdo inicial, tenha
competéncias solidas em Matematica bésica, fundamentais para a docéncia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Na prova do ENADE 2021, aplicada aos concluintes do curso de Pedagogia,
apenas a questdo 13 aborda de forma direta o ensino da Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental. O item propde uma situagdo didatica em que a professora utiliza a
resolugdo de problemas como estratégia pedagdgica, solicitando identificar a concepgao de
ensino e aprendizagem que fundamenta essa pratica. O gabarito oficial indica a perspectiva
construtivista, reafirmando a centralidade da construcao ativa do conhecimento pelo aluno e a
mediagdo do professor como facilitador da aprendizagem. Essa questdo evidencia que o
ENADE busca avaliar, mais do que o dominio de contetidos matematicos, a compreensao
tedrico-metodoldgica do futuro pedagogo sobre os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, em consonancia com os principios da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017), que orienta o trabalho docente para o desenvolvimento do raciocinio logico, da
autonomia intelectual e da resolug¢ao de problemas contextualizados.

Portanto, o exame sinaliza que o ensino da Matematica ndo pode ser tratado
apenas como um dominio técnico, mas como parte essencial da formacgdo integral do
pedagogo, envolvendo competéncias cognitivas, pedagdgicas e sociais.

Essa constatacdo ¢ relevante, pois aponta para um recorte especifico naquele ciclo
avaliativo: o deslocamento do foco da avaliacdo para competéncias pedagogicas gerais, ao
invés de explorar, como em edi¢cdes mais recentes, a capacidade do pedagogo em lidar com
componentes curriculares especificos como a matematica. Isso pode refletir o entendimento, a
época, de que o ensino da matematica na formacdo docente seria mais bem avaliado
indiretamente, por meio da analise de concep¢des de ensino-aprendizagem e da organizagao
do trabalho pedagdgico, do que por meio de questdes de contetdo explicito.

Entretanto, essa auséncia também pode ser vista como uma limitagdo, uma vez
que a matematica representa um dos componentes fundamentais nos anos iniciais do ensino
fundamental, sendo essencial que os futuros pedagogos estejam aptos a compreendé-la e
ensind-la com competéncia. A lacuna em avaliar diretamente essas habilidades pode

comprometer o diagnostico sobre a formagao inicial dos professores nesse campo especifico.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo foi realizado buscando identificar fatores referentes aos fundamentos em
matematica presentes na formacao inicial dos pedagogos e, ainda, a relagdo que esta formagao
pode trazer para o pleno desenvolvimento de competéncias requeridas para as salas de aula
tendo como base a matriz de referéncia do Saeb no 5° ano do ensino fundamental.

Conforme descrito anteriormente, ¢ uma tematica complexa que exige olhares e
analises diversificados, tanto no que diz respeito ao conteudo quanto aos métodos que serdao
utilizados. Neste sentido, foi realizada uma analise criteriosa no que diz respeito ao estado da
arte, buscando-se obter toda a informacdo possivel sobre o tema para conhecer a problematica
(Sampieri, Collado e Lucio, 2014). Este levantamento inicial servindo de base para as analises
quantitativa e qualitativa.

Buscando responder o problema de pesquisa, utilizou-se uma abordagem quali-
quantitativa, captando inicialmente quais as Instituicdes de Ensino Superior (IES) foram
responsaveis pela formagao dos pedagogos participantes do estudo. Em seguida, foi realizada
analise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, tendo como objetivo identificar as disciplinas e
suas respectivas ementas que tratavam do ensino da matematica.

Na sequéncia houve um tratamento qualitativo, onde foram pesquisadas, em cada
uma das institui¢des identificadas anteriormente, suas bases de formagdo para o ensino de
matematica dos egressos dos cursos de pedagogia, este arranjo metodoldgico ¢ uma das
possibilidades para uso dos métodos de pesquisa mistos, conforme destacado por Sampieri,
Collado e Lucio (2014).

Os resultados obtidos no primeiro momento foram comparados, por meio de
analise documental, aos elementos relacionados a respectiva formacdo recebida pelos
professores com a analise das ementas das disciplinas de formacdo em matematica das IES de
origem dos mesmos. Os procedimentos metodoldgicos que foram utilizados encontram-se na

Figura 1, descritos a seguir.
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Figura 1. Fluxo da Metodologia aplicada na pesquisa

METODOLOGIA DA PESQUISA
Abordagem Quali-quantitativa

¥
[ Levantamento Bibliografico / Estado da Arte

¥
[ Elaboracdo do 1° Instrumento (Questionario) ]

¥
[ Aplicacdo e tratamento dos dados do 1° Instrumento ]

|
¥ ¥

[ Analise quantitativa (Analise Fatorial) H Analise qualitativa (Analise de Contendo) ]
)

v
[ Captacdo dos dados das Ementas dos cursos ]

¥
[ Analise qualitativa ]
¢
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CONCLUSAO
Resultados, Consideracdes e Perspectivas

Fonte: Propria autora, 2025

5.1 Metodologia quali-quantitativa

Partindo do pressuposto da necessidade de aprofundamento do estudo sobre o
objeto em andlise, a abordagem a ser adotada tem caracteristicas de uma pesquisa mista
(quali-quantitativa), visto que essa utilizacdo pode fornecer mais informagdes do que o uso de
apenas uma destas individualmente (Fonseca, 2002 apud Gerhardt e Silveira, 2009).

No que diz respeito a andlise quantitativa foi desenvolvida a andlise fatorial
exploratdria, fazendo isso do pacote estatistico SPSS, que buscou identificar padrdes de
respostas (Field, 2009) de um volume maior de dados, estes obtidos por meio da aplicacao de
um questionario do tipo Likert. Logo depois, uma analise de conteido com os dados obtidos
do questionario e das ementas das disciplinas dos cursos que formaram os professores

pertencentes ao publico alvo da pesquisa, estes processados no software estatistico Iramuteq,
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que encontra-se detalhado a posteriori.

5.1.1 Elaboragao do instrumento de pesquisa

Para que os objetivos propostos pelo estudo fossem alcangados, tornou-se
necessario seguir varias etapas, desde o mapeamento das instituicdes de formagdo dos
professores que compdem o publico alvo, chegando a possiveis efeitos nos resultados das
avaliagdes externas obtidos pelos alunos acompanhados por estes professores.

No que diz respeito aos instrumentos que fazem parte desta pesquisa pode-se
destacar inicialmente o mapeamento das instituicdes de formacao, levantamento que auxiliou
na etapa seguinte a identificar o perfil de formagdo destes docentes, realizada a partir de um
instrumento do tipo questionario.

A opgdo pelo questiondrio, instrumento de coleta com uma série ordenada de
assertivas, se deu pela possibilidade de maior alcance tanto em termo de numero de
respondentes quanto de espaco geografico, citados como algumas das vantagens por Marconi
e Lakatos (2004), visto que o publico alvo era grande e distribuido em 13 municipios. O
referido instrumento (APENDICE A) buscou identificar o perfil dos respondentes, as
instituicdes as quais os professores foram formados e aspectos relacionados a sua pratica
docente e a consequente relacdo com as avaliagdes externas.

No que diz respeito a validacdo do questiondrio, esta foi realizada por
especialistas, conforme geralmente ocorre no caso de validagdes de face e de conteudo
(Elangovan e Sundaravel, 2021). Na sequéncia, as informagdes captadas foram analisadas
para o planejamento da etapa seguinte, a andlise das ementas das instituicdes de ensino
superior responsaveis pela formacgdo inicial destes docentes. Para a aplicagdo deste
questionario foi utilizado o Google Forms, pois possibilitou maior abrangéncia, visto que o
locus da pesquisa € a Crede 10 com um total de 13 municipios.

Na sequéncia foi vivenciada uma pesquisa documental, constituindo-se como uma
fonte priméria (Marconi e Lakatos, 2004), nos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) de
pedagogia ofertados pelas instituicdes onde os professores participantes da pesquisa foram
formados.

Neste momento da pesquisa buscou-se captar informagdes que possibilitassem a
analise dos curriculos dos cursos de pedagogia com foco nas ementas, visando identificar que
tipo de fundamentagdo ¢ dada especificamente no que se refere ao ensino de matematica bem

como 0s processos avaliativos envolvidos.
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Este levantamento procurou identificar possiveis visdes pretendidas pelos
curriculos desenvolvidos pelas instituigdes no que diz respeito as praticas docentes
desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem de matemadtica e ainda os processos
avaliativos envolvidos de um modo geral bem como de avaliagdes externas como o Saeb de
forma especifica. Os resultados das andlises das ementas serviram de base para a construgdo
do questionario aplicado aos docentes, publico alvo da pesquisa.

Na pesquisa de campo, a visdo dos professores, pretendida pelos curriculos das
institui¢cdes formadoras, foi aferida onde buscou-se identificar o quao efetiva ¢ a formacgao
inicial do pedagogo para o ensino de matematica a fim de que os alunos possam atingir um
bom desempenho nas avaliagdes externas, focando nas matrizes de referéncia e nos resultados
do Saeb.

E assim, analisou-se os possiveis efeitos sobre a pratica docente decorrentes dos
resultados das proficiéncias em matematicas alcangadas pelos alunos do 5° ano do ensino
fundamental, realizando um estudo comparativo.

O estudo comparativo buscou identificar os fatores preponderantes no que se
refere a postura dos docentes frente aos resultados que foram alcangados pelos alunos, neste
sentido investigar-se-4 o qudo sensiveis a mudar praticas estdo os professores quando se

deparam com os resultados que seus alunos alcangam.

5.1.1.1 Andlise quantitativa - Analise fatorial

Buscando obter uma visdo mais ampla do objeto em estudo, aplicou-se a analise
fatorial exploratoria, um método estatistico multivariado, que buscou apresentar as
informacdes oriundas de um conjunto de dados em um numero menor de varidveis do que o
conjunto original de informagdo captadas, essas informacgdes sao reexpressas em termos de
variaveis latentes, que também podem ser chamadas de fatores, estas buscam representar, de
forma subjetiva, segundo a visdo do especialista, as possiveis dependéncias entre as varidveis
observadas (Katsikatsou et al., 2012; Green, 2011).

Partindo dos pressupostos da andlise fatorial, o objetivo principal nesta pesquisa
foi explorar as correlagdes existentes entre as variaveis diversas da temadtica. Vale destacar
ainda que a andlise fatorial pode ser dividida em duas modalidades, a andlise fatorial
exploratoria e a analise fatorial confirmatoria (Katsikatsou et al., 2012).

Para a pesquisa realizada, pretendeu-se identificar possiveis fatores importantes

para o estudo, sendo realizada uma analise fatorial exploratéria, que apresentou como ideia
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basica encontrar um novo conjunto de dados de baixa dimensionalidade (menos variaveis)
formado por possiveis variaveis ndo observadas, denominadas de variaveis latentes ou fatores
comuns, de tal forma que viessem a representar o maximo de covariancia ou correlacdo entre

as variaveis originais.

5.1.1.2 Anadlise qualitativa Analise de Conteudo (Iramuteq)

Quanto aos aspectos qualitativos, tiveram como foco a identificacdo da visdo dos
docentes quanto a sua formacdo em matematica nos cursos de pedagogia, para trabalhar
significativamente os conhecimentos requeridos pela matriz de referéncia de matematica do
Saeb.

Para este tratamento, cita-se inicialmente a andlise de conteudo, na perspectiva de
Bardin (2009) este tipo de analise defini as categorias para os textos das ementas das
disciplinas de formagdo em matematica captadas nas institui¢des de origem dos professores
que compdem o publico alvo.

Entretanto, nesta pesquisa priorizou-se a analise deste material apos tratamento
realizado pelo software Iramuteq 0.8 Alfa 7, programa computacional de uso livre e gratuito
utilizado para a andlises estatisticas de dados textuais. A denomina¢do do programa tem
origem em um acrénimo em francés para Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires, que em portugués (tradugdo livre) seria
Interface de R para Analises Multidimensionais de Textos e Questionarios. Como pode ser
aferido a interface faz uso do pacote estatistica R, possibilitando analises de textos e
transcri¢gdes por meio de técnicas lexicométricas e mineracdo de dados (Camargo e Justo,
2013).

Neste sentido, o trabalho realizado pelo software, ajudou na organizagdo dos
dados captados, fornecendo um conjunto de informagdes, seja nas respostas subjetivas dos
professores, seja na analise das ementas. Estas serviram de base para as inferéncias apresentas
nas analises dos dados posteriormente.

Desta forma, vale ressaltar que este ndo anula a andlise de conteudo citada
anteriormente, mas visa corroborar com a categorizacao das ideias postas pelos respondentes,
através de graficos de Classificagdo Hierdrquica Descendente por meio de Andlise Fatorial
Confirmatéria e Similitude (Ramos, Lima e Amaral-Rosa, 2018), estes resultantes do

processamento dos dados pelo referido software e utilizados nas analises.
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5.2 Descri¢do do campo da pesquisa

Buscando alcancar os objetivos especificados na introdugdo, a investigacao realizada
teve como campo a regido de abrangéncia da 10" Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educacao (Crede 10), com sede na cidade de Russas-CE. Esta institui¢ao
faz parte da estrutura governamental do estado do Ceard. As regionais tém como finalidade
“exercerem, em nivel regional, as a¢des de planejamento, cooperagdo técnica e financeira,
orientagdo normativa, mobilizacdo, articulacdo e integracdo institucional, tendo em vista o
acesso ¢ a melhoria da qualidade da Educagdo Bésica” (Ceara, s.d.).

Vale salientar que a escolha inicial por este /ocus de pesquisa se deu pela
proximidade da doutoranda tanto a nivel territorial quanto a nivel profissional, visto que a
mesma pertence ao grupo de coordenadores de ensino atuando em uma das secretarias
municipais de educacdo das cidades que participam da referida Crede.

A Crede 10 atua em 13 municipios, pertencentes as regides do médio e baixo
Jaguaribe bem como Litoral Leste do estado, sdo eles: Alto Santo; Aracati; Fortim; Icapui;
Itaicaba; Jaguaruana; Limoeiro do Norte; Morada Nova; Palhano; Quixeré; Russas; Sao Joao
do Jaguaribe; e Tabuleiro do Norte. A regido tem uma populagdo estimada em 2021 de
aproximadamente 422 mil habitantes (IBGE, 2021). No quadro 1 ¢ possivel ver a distribuigao
dos municipios e sua representatividade para a pesquisa proposta, pois apresenta o nimero de

alunos do 5° ano e total de professores pedagogos que ministram matematica nestas turmas.

Quadro 1: Distribui¢ao das redes publicas municipais da Crede 10 e os 5° anos no ensino da

matematica.
Municipios N° de Alunos 5° ano PG pr(.)fessores/peda’g(.)gos
que lecionam matematica
Alto Santo 182 10
Aracati 760 36
Fortim 250 8
Icapui 304 13
Itaicaba 111 5
Jaguaruana 335 14
Limoeiro do Norte 614 15
Morada Nova 596 23
Palhano 114 3
Quixeré 256 10
Russas 916 37
Sao Jodo do Jaguaribe 70 5
Tabuleiro do Norte 350 15
Total 4.858 194

Fonte: Secretarias de Educagdo dos Municipios, 2025.
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Um outro fator para a escolha do /dcus estd relacionado as proficiéncias destes
municipios no exame Saeb de matematica do 5° ano, que foi se modificando de forma positiva,
no entanto, ainda muito timida, como pode ser visto no grafico 1. Diferentemente do que
vinha ocorrendo nas primeiras edicdoes do Saeb, que apresentavam queda dos indicadores de
matematica (Trompieri Filho, 2007), os dados da série de aplicagdes que foi estudada mostra

uma tendéncia de crescimento desses indicadores.

Grafico 1: Série historica do desempenho em matematica dos municipios no Saeb.

5 & S

300,00

250,00

200,00
150,00
100,00
50,00
0,0
o)

0
i o 2 Z Qo 2 & v
> N 30 L & o > 0 O
¢._;b{\ (b(.a QC){\ \de ,'b\("? o o ‘:;0 ‘\0 '§°’b \-)\ﬂ- Q-\g;) \}l,g\\ e'C)
<© v N @b'b o a3 ®
¥ N T o © )
2 @ e
6‘0 e &
S oY &®
o

m 2007 m2009 m2011 =2013 w2015 w2017 m2019 m2021 m2023

Fonte: Adaptado pela autora de INEP, 2025.

No que diz respeito ao contexto educacional pode-se verificar que a regido €
atendida tanto pelo poder publico (federal, estadual, municipal) quanto pela iniciativa privada.
Os dados mostram que a regido conta com uma matricula total de aproximadamente 97 mil
alunos nos diversos niveis sendo atendidos por mais de 4.300 professores (IPEA, 2017).

Conforme demonstrado, a regido ¢ bastante significativa tanto em namero de
habitantes quanto no que diz respeito a atuagdo educacional. Assim, a pesquisa se deu no
ambito dos 13 municipios, junto as secretarias municipais de educagdo para identificar as
possiveis caréncias formativas do pedagogo para o pleno desenvolvimento das competéncias

requeridas pela matriz de referéncia do Saeb de matematica do 5° ano do ensino fundamental.
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5.3 Perfil do publico-alvo da pesquisa

No que diz respeito aos respondentes, atuam como professores de matematica no
5° ano em escolas publicas municipais na regido da Crede — 10, que compreende 13
municipios, com sede em Russas/CE. Apresenta-se a seguir o perfil dos professores que
fizeram parte do estudo, totalizando 57 professores, estes foram distribuidos conforme

descrito no quadro 2.

Quadro 2: Distribuicao dos respondentes nos municipios da Crede 10 — Russas/CE em sua
comparacao com o total de professores atuando no ensino de matematica no 5° ano.

L N° de % de N*de YOS
Municipios professores professores
Respondentes | Respondentes o o
do 5° ano do 5° ano
Alto Santo 8 14,0% 10 80,0%
Aracati 13 22,8% 36 36,1%
Fortim 4 7,0% 8 50%
Icapui 0 - 13 0,0%
Itaigaba 2 3,5% 5 40,0%
Jaguaruana 4 7,0% 14 28,6%
Limoeiro do Norte 2 3,5% 15 13,3%
Morada Nova 1 1,8% 23 4,3%
Palhano 5 8,8% 3 166,7%
Quixeré 0 - 10 0,0%
Russas 8 14,0% 37 21,6%
Sao Jodo do Jaguaribe 3 5,3% 5 60,0%
Tabuleiro do Norte 7 12,3% 15 46,7%
Total 57 100,0% 194 29,4%

Fonte: Dados coletados, 2025.

Destaca-se que um dos critérios para responder a pesquisa era que o professor
participante tivesse formac¢do em pedagogia.

Frente as informagdes do quadro 2, cabe dizer que dentro dos municipios pode-se
destacar Palhano, em que responderam cinco professores mesmo tendo com informacgao
inicial apenas trés. Outros destaques sdo: Alto Santo, Sdo Jodo do Jaguaribe e Fortim que
tiveram participacao de 80%, 60% e 50% respectivamente. Por outro lado, Icapui e Quixeré
ndo tiveram respondentes ¢ Morada Nova apenas 1 no universo de 23. Isto realmente
prejudica a analise dos referidos municipios de forma especifica. Contudo, pode-se verificar
que, mesmo ocorrendo dificuldades na aplicacao do instrumento de pesquisa foram obtidos
29,4% do todo dos professores em atuagao na regido, o que torna a pesquisa significativa do

todo da Crede 10.
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Quadro 3 — Sexo dos respondentes

Sexo N° de Respondentes % de Respondentes
Feminino 52 91,2%
Masculino 5 8,8%

Total 57 100%

Fonte: Dados coletados, 2025.

No que se refere aos aspectos pessoais, tém-se 5 (8,8%) respondentes do sexo
masculino e 52 sdo do sexo feminino, ou seja, 91,2% sao mulheres (Quadro 3), apresentando
assim o que ja demonstraram outras pesquisas quando indicam que o sexo feminino tem sido
maioria no &mbito educacional.

No que diz respeito a faixa etaria dos respondentes, verificou-se uma média de

41,5 anos, sendo a menor idade 28 anos e a maior 61 anos (Quadro 4).

Quadro 4 — Estatistica descritiva das idades.

Indicador | Valores obtidos
Média 41,5 anos
Mediana 40 anos
Moda 33 anos
Minimo 28 anos
Miaximo 61 anos

Fonte: Dados coletados, 2025.

Tal distribui¢do etaria revela um quadro de heterogeneidade geracional entre os
professores que lecionam Matematica no 5° ano, contemplando tanto profissionais em inicio
de carreira quanto docentes com maior tempo de experiéncia. Tendo uma média de idade de
41,5 anos com idades que variam de 28 a 61 anos. Neste sentido, esta diversidade pode
influenciar as praticas pedagodgicas, uma vez que diferentes geragdes tendem a mobilizar
repertorios formativos e concepgdes de ensino-aprendizagem distintos, o que enriquece o
processo educativo, mas também pode evidenciar desafios quanto a atualizacdo metodolodgica
e ao alinhamento as demandas contemporaneas da educagio basica.

Em relagdo ao vinculo empregaticio do grupo investigado (Quadro 5), constatou-
se que 28 docentes (49,1%) possuem cargo efetivo, enquanto 29 (50,9%) atuam por meio de
contratos temporarios.

Quadro 5 — Tipo de Vinculo.

Tipo de Vinculo N° de Respondentes % de Respondentes
Contratado 29 50,9%
Efetivo 28 49,1%
Total 57 100%

Fonte: Dados coletados, 2025.
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Esses dados evidenciam um equilibrio numérico entre as duas modalidades de
vinculo, mesmo tendo o foco da pesquisa voltado para avaliar a formacao inicial do pedagogo
para o ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo seria correto deixar
de verificar que os dados revelam, sobretudo, a expressiva presenca de professores
temporarios nas redes de ensino. Tal cenario aponta para a permanéncia da precarizagdo das
relagdes de trabalho docente, o que pode impactar a continuidade pedagdgica, a consolidagao
de projetos educativos e, consequentemente, a qualidade do ensino ofertado.

Outro aspecto levantado no perfil dos professores em atuacdo nas redes
municipais foi o tempo de atuag¢do quanto na educagdo de forma geral como sua atuagdo no 5°

ano de forma especifica (Quadro 6).

Quadro 6 — Tempo de educa¢do e Docéncia no 5° ano.

Indicador Tempo na Educacio Tempo de docéncia no 5° ano
Média 16,3 anos 5,8 anos
Mediana 15 anos 4 anos
Moda 8 anos 3 anos
Minimo 3 meses 1 més
Maximo 44 anos 21 anos

Fonte: Dados coletados, 2025.

No que se refere a média do tempo de servigo na educacdo ¢ de 16,2 anos, indo de
3 meses a 44 anos, o que reforca a heterogeneidade das geracdes de docentes indo desde
pessoas iniciando a carreira até¢ pessoas que ja cumpriram o tempo de servigo minimo para a
aposentadoria. No que diz respeito a atuacao em turmas de 5° ano tem média 5,8 anos indo de
1 més a 21 anos, o que mostra que os professores atuam a menos tempo no 5° ano do que na
educacdo de forma geral. Assim, pode-se aferir, no quadro 6, que o tempo de servigo na
educagdo mostra um grupo docente com bastante experiéncia, mas quanto ao tempo em
exercicio no 5° ano a experiéncia ndo ¢ tao alta.

No quesito escolaridade, todos sdo portadores de diploma de nivel superior em
licenciatura, sendo: 57 (100%) em Pedagogia, destes: 3 (5,3%) em Pedagogia e Letras; 1
(1,8%) Pedagogia e Biologia; 1 (1,8%) Pedagogia e Educagdo Fisica; 2 (3,6%) Pedagogia e
Matematica; 2 (3,5%) em Pedagogia e Geografia; e 1 (1,8%) em Pedagogia e Quimica.

Outro dado a ser levado em consideracao ¢ que 47 (82,5%) respondentes possuem
especializacao ou correspondente e 1 (1,8%) possui doutorado, 9 (15,8%) ndo possuem curso

de pos-graduacao em nivel de especializagao.
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Ainda na pesquisa, foi possivel identificar que a maioria dos professores que
fizeram parte do estudo, atuam em 1 turma do 5° ano ministrando entre outros componentes a
matematica em escola da rede municipal. Enfim, o grupo de respondentes mostrou possuir
experiéncia docente; a maioria possui graduacdo em pedagogia e alguns possuem mais de
uma licenciatura, mas apenas 2 em matematica, foco desse estudo.

Apbs a andlise do publico-alvo da pesquisa e, em especial, conhecer as
instituicdes que realizaram sua graduagdo em Pedagogia, ¢ o momento de investigar as
disciplinas que compdem a matriz curricular do curso e suas respectivas ementas. Essa etapa ¢
fundamental para compreender de que maneira o ensino da Matematica tem sido estruturado
na formagdo inicial do pedagogo, identificando os conteudos priorizados, as metodologias
propostas e o alinhamento dessas disciplinas com as orientagdes da Base Nacional Comum
para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formacgao, 2019).

Em suma, a andlise das ementas possibilita, portanto, evidenciar se os cursos de
Pedagogia tém oportunizado uma formagdo consistente para o ensino da Matematica nos anos
iniciais, integrando teoria e pratica, e preparando o futuro docente para desenvolver em seus

alunos as competéncias matematicas essenciais previstas na BNCC (2017).
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6 ANALISE DOS DADOS

6.1 Analise qualitativa das ementas

Para viabilizar a andlise comparativa da formacdo inicial do pedagogo e sua
pratica em sala de aula para o ensino da matematica iniciamos com o estudo das ementas das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) responsaveis pela formagdo dos professores
respondentes. Mas antes apresenta-se uma tabela com as IES citadas pelos respondentes.

O quadro 7 mostra a distribui¢ao das institui¢des onde os respondentes obtiveram
sua formacdo inicial em pedagogia. A anélise demonstrou que os 57 respondentes obtiveram

sua graduagao em 15 institui¢des distintas.

Quadro 7: Demonstrativo das instituicdes em que os respondentes obtiveram sua graduacgao.

TR N° d? re§p(fst~as por % df’ re§p0.st~as por
instituicao instituicao

FAFIBE 1 1,8
FAIBRA 3 5,3
FAK 2 3,5

FIB 2 3,5
FLATED 2 3,5
FNSA 2 3,5
FRJ 2 3,5
FVJ/UNIJAGUARIBE 9 15,8
UECE 10 17,5
UERN 1 1,8
UFC 3 5,3
UNIASSELVI 2 3,5
UNP 2 3,5
URCA 2 3,5
UVA 14 24,6
Total 57 100

Fonte: Dados coletados, 2025.

Dentre as informacodes trazidas no quadro 7 pode-se apresentar como destaques o
nimero de graduados nas seguintes IES: UVA (14), UECE (10), UNIJAGUARIBE (9), que
juntas contabilizam 57,9% do total de respondentes, configurando-se como as principais
formadoras em pedagogia dos professores em atuacdo nos municipios da CREDE 10. Estas
informacgdes configuram-se em um fator importante, pois as politicas de avaliagdo e melhoria
da formacdo em matematica, para pedagogos em atuagdo na regido, podem ser melhoradas a

partir de didlogos com essas instituigdes.
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Salienta-se que algumas dessas IES ndo foi encontrado o Projeto Pedagogico do

Curso (PPC) e nem o ementario para a utilizagdo nas andlises, entre elas: FAFIBE (Faculdade

de Filosofia, Ciéncias e Letras de Boa Esperan¢a; FAIBRA (Faculdade Integrada do Brasil);
FLATED (Faculdade Latino-americana de Educagdo); FNSA (Faculdade Nossa Senhora

Aparecida); FRJ (Faculdade Regional Jaguaribana); e Uniasselvi (Centro Universitario

Leonardo da Vinci). Duas delas, hoje, se encontram descredenciadas pelo MEC desde o ano

de 2018: FAK (Faculdade de Kurios) e FIB (Faculdade Italo Brasileira).

No Quadro 8 — Ementas das Institui¢des de Ensino Superior formadoras dos respondentes.

Instituicao

Disciplina

Carga
Horaria

Ementa

Centro
Universitario
do Vale do
Jaguaribe -

Unijaguaribe

Matematica 1

Metodologia e
Objeto de
Conhecimento

50h

Desenvolvimento do raciocinio 16gico. Agdo e
constru¢do do conhecimento 16gico-matematico
na construgdo dos principios matematicos.
A¢do e processo realizado pela crianca.
Vinculagdo com a realidade concreta e
imediata. M¢étodos ludicos do ensino da
Matematica: jogos e blocos logicos. Construgdo
do numero pela crianga e apropriagdo dos
signos que o representam. Estudo da BNCC
sobre a matematica da educacao infantil ao 5°
ano do ensino fundamental.

Matematica II
- Metodologia
e Objeto do

Conhecimento

50h

Ac¢do e construcdo do conhecimento ldgico-
matematico. A¢do e processo realizado pela
crianca na construgdo dos  principios
matematicos. Operagdes algébricas. Unidade e
grandeza. Geometria e suas relagoes.
Etnomatematica. Estatistica elementar: graficos
e tabelas. Probabilidade. Resolugao de
problemas.

Universidade
Estadual do
Ceara

UECE

Ensino de
Matematica

60h

Estudos da Educagdo Matematica e as
experiéncias da infancia escolar nessa 4area;
peculiaridades da matematica escolar e da
vivéncia matematica fora da escola; aprender e
ensinar matematica no Ensino Fundamental,
alguns caminhos para fazer matematica na sala
de aula: o tratamento do erro, recurso a
Resolucdo de Problemas, a Historia da
Matematica, as Tecnologias da Informacao e da
Comunicacdo e o uso dos jogos; selecao e
tratamento  dos conteidos do  Ensino
Fundamental I nos Parametros Curriculares
Nacionais; énfase em diferentes alternativas de
ensino-aprendizagem nas quatro operagdes
(adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo).
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Contextualizacdo tedrica da extensdo no Brasil,
na UECE e na FAFIDAM.

Universidade
Estadual do
Rio Grande do
Norte -
UERN

Ensino de
Matematica

60h

Compreensdes filosoficas sobre a matematica.
Aspectos histéricos e objetivos da matematica
escolar. Ensino de matemadtica e curriculo. O
sujeito e a producdo do conhecimento
matematico. Os conteudos, o0s recursos
didaticos e as tendéncias metodoldgicas para o
ensino de matematica. Investigacdo, pratica e
teorizacdo em Educacdo Matematica na
educagao basica.

Leitura,
Escrita e
Resolugao de
Problemas em
Matematica

60h
Optativa

A relagdo de impregnacdo mutua entre a
matematica e a lingua materna. A oralidade, a
escrita e o desenho como recursos de
comunicacdo nas aulas de matematica. A
resolucdo de problemas como perspectiva da
aprendizagem significativa e do conflito
cognitivo para aquisi¢do do conhecimento e do
pensar matemadtico. Estratégias pedagogicas
para desenvolver habilidades favoraveis a
formulagdo e ao desenvolvimento de situagdes
problema.

Universidade
Federal do
Ceara —
UFC

Ensino de
Matematica

96

PCN: a relacdo Professor de Matematica ¢
Matematico. Metodologias para o ensino da
Matematica: a Engenharia Didatica e a
resolucao de problemas. Mediagao no ensino da
Matematica: a Sequéncia Fedathi. A concep¢ao
de nimero na Matemadtica e segundo Piaget.
Expansao pratica de nameros naturais e o
sistema de numeragao. Operagdes
fundamentais: algoritmos, epistemologia e
justificativa. Geometria: a diferenca entre
desenho e figura. Construgdes geométricas
usando instrumento. O desenvolvimento do
raciocinio algébrico e seus estagios. Medidas
de comprimento, area e volume. Numeros
decimais e fracionarios. Oficinas pedagogicas:
aplicacdo das teorias e dos conceitos
desenvolvidos usando materiais analdgicos e
digitais. Livros didaticos e paradidaticos.

Topicos  de
Educagao
Matematica

64 h/a

O desenvolvimento do raciocinio logico e a
psicogénese do conhecimento matematico.
Historico da matematica moderna no Brasil. A
modelagem matematica. Elementos para uma
abordagem em Educacdo Matematica baseada
em um processo de compreensdo: contetdos (e
suas articulacdes) e métodos.

Educagao

64 h/a

Educagdo Matematica e a docéncia na
Educagao Infantil. Esquemas mentais basicos e
a aprendizagem matemdtica na Educacdo
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Matematica e | Optativa | Infantil. O desenvolvimento dos conceitos
Educacao matematicos na Educa¢do Infantil: Aritmética,
Infantil Geometria e medidas. As linguagens da crianca
e a aprendizagem matematica:  artes,
brincadeiras, brinquedos, jogos e literatura
infantil.
Matematica: histéria, teorias, concepgoes,
linguagem, métodos, metodologias, tecnologias
e documentos legais. Principios e conceitos
matematicos: raciocinio, logica, grandezas,
equivaléncia, ordem,  proporcionalidade,
interdependéncia, representagdo, variagao,
Universidade | Educagao aproximagdo, algebra, numeros, medidas,
Potiguar Matematica: a 160h | probabilidade, estatistica, geometria, linguagem
- constru¢ao do verbal, ndo verbal, representacdes graficas.
UNP saber e do Solugdo de problemas. Jogos. Praticas e
fazer projetos de aprendizagem matematica: recursos
matematico didaticos para apoio a constru¢do dos
conceitos. Processos de avaliacdo formativa na
area. Inclusdo. Préticas de ensino: atividades
voltadas para o exercicio da docéncia.
Didatica da Fundamentos da Educa¢ao matematica. Ag¢oes
Universidade | Matematica didatico-pedagogicas para aprendizagem da
Regional do nas Séries matematica. Unidades didaticas do ensino de
Cariri Iniciais do 60h Matematica: sistema de numerac¢do, medidas,
- Ensino operagdes aritméticas e trato com as
URCA Fundamental informagdes.
Educagdo  matematica: importancia e
consequéncias no ensino e na aprendizagem. O
Ensino de numero: historicidade e importdncia e suas
Matematica multifacetas. Conhecimento fisico, social e
na Educagdo logico-matematico. Esquemas bdsicos para a
Infantil 60h aprendizagem em matematica. Autonomia e
interagdo social no desenvolvimento logico-
matematico. O desenvolvimento da inteligéncia
e os conceitos matematicos, nas respectivas
areas que a compde: a leitura e a escrita dos
nimeros e o sistema decimal. As propriedades
Universidade e caracteristicas das formas geométricas. Senso
Estadual Vale espacial na infancia. Medidas convencionais e
do Acarau ndo convencionais na infincia. Probabilidade e

estatistica na Educacao Infantil.
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UVA A compreensdo do sistema de numeragdo
decimal e sua utilizacdo no trabalho com as
operagdes matematicas. As relacdes

Educagao geométricas euclidianas e do cotidiano infantil

matematica 60h na sala de aula. As medidas ndo convencionais

nos anos e suas relacdes com as convencionais. O

iniciais do trabalho com estatistica e probabilidade no

ensino cotidiano infantil. Elaboracdo e interpretagao de

fundamental graficos e tabelas. Elaboragdo e vivéncia de
projetos de aprendizagem com literatura
infantil no ensino da matematica, recursos
didaticos, historicidade, producdo e manejo,
jogos e modelos matematicos.

Fonte: Producdo propria, 2025.

Como pode ser visualizado no quadro anterior (Quadro 8) trés institui¢des
possuem em sua matriz curricular duas disciplinas as quais contemplam a preparagdao do
pedagogo para o ensino da matemadtica: Unijaguaribe; UERN; e UVA. Ja a UFC, além de
possuir duas disciplinas obrigatérias voltadas para o ensino da matematica, também traz uma
disciplina optativa voltada para o ensino da matemdtica na educagdo, aspecto este nao
observavel nas demais pesquisadas.

Quanto a carga horaria destinada para disciplinas que apresentam aspectos
relacionados aos conceitos matematicos varia de 60h/a (aquelas que possuem apenas uma
disciplina) a 160h/a (quando somamos as disciplinas ofertadas). A seguir, vamos realizar a
andlise dos dados textuais utilizou-se o Iramuteq, por meio da Analise de Similitude, na
Figura 2. Vale destacar que para analise foram evidenciados lemas com frequéncia igual ou

superior a 11, garantindo uma representagao significativa das palavras que mais se ressaltaram.
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Figura 2 — Anélise de Similitude das Ementas
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Fonte: Obtido a partir dos dados coletados e processados no Iramuteq, 2025.

Como pode ser observado no grafo, as palavras que mais se destacam sdo
“matematica”, apresentada como uma das palavras mais regulares, algo esperado ja que ¢ a
base das ementas e por estar articulado a outros grupos semanticos, tornando-se o nucleo
integrador dos demais eixos a partir dos termos léxicos: “matematico”, ‘“ensino” e
“educagdo”.

O eixo “matematico ¢ o que apresentada mais ramificagdes quando comparado
aos outros dois, destacando aspectos com enfoque nas bases conceituais da matematica e em
sua dimensdo epistemologica com palavras como conceito, desenvolvimento, raciocinio,
nimero e operagdo, demonstrando a preocupagdo das instituicdes com o dominio de seus
académicos em pedagogia nos fundamentos tedricos e cognitivos que sustentam os objetos
matematicos.

Sugere-se entdo, que as ementas procuram garantir ao futuro pedagogo um

entendimento sobre a natureza do conhecimento matematico, articulando o saber cientifico ao
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saber escolar. Tal perspectiva aproxima-se da concep¢ao de Piaget (1975), segundo a qual o
desenvolvimento das estruturas cognitivas € essencial a estruturacdo do conhecimento logico-
matematico e de Vygotsky (1998), que enfatiza o papel da mediagao social nesse processo.

A outra ramificagdo esta ancorada no termo ensino, estabelecendo conexdes
diretas com matemadtica e conhecimento, situando-se em um campo de significacdo que
integra a pratica pedagdgica e a reflexdo epistemolédgica. Essa configuracdo lexical indica que
o ensino ¢ compreendido nas ementas ndo apenas como transmissdo de objetos do
conhecimento, mas como processo mediador de constru¢do do conhecimento matematico.

Termos como aprendizagem e didatico, ainda que ndo diretamente ligados a
ensino, compartilham o mesmo campo semantico, refor¢cando a ideia de que o ato de ensinar
matematica envolve compreender como o aluno aprende, quais estratégias favorecem a
apropriacdo conceitual e de que forma o professor deve organizar o conhecimento em
situacdes didaticas.

Esse eixo, portanto, evidencia uma concepc¢do reflexiva do ensino, em que o
pedagogo ¢ visto como sujeito ativo na producdo de saberes e na articulagdo entre teoria e
pratica (Kamii, 1990; Lorenzato, 2006).

Por tultimo, tem-se a palavra educacdo, apresentando ligacdes diretas com
matematica e ramificagdes que incluem infantil, medida, processo e método. Esse
agrupamento lexical indica que as ementas compreendem o ensino da matematica como parte
constitutiva da formagdo educativa mais ampla do pedagogo, valorizando a contextualizacdo
dos saberes e a articulagdo com a pratica docente.

A forte relagdo entre educacdo e infantil revela a preocupagdo em adequar o
ensino da matemadtica as especificidades da infancia, reconhecendo esse periodo como
essencial para o desenvolvimento de nog¢des numéricas, espaciais ¢ de medida. Os termos
processo e método reforcam a ideia de que ensinar matematica ¢ uma pratica intencional e
planejada, inserida no contexto das politicas educacionais ¢ das concepgdes de formagao
humana.

Assim, o eixo educacdo expressa a dimensdo formativa e humanizadora da
matematica, compreendida como instrumento de leitura do mundo e de ampliacdo das
capacidades cognitivas e culturais das criangas (Brasil, 2019).

Em sintese, no que se refere as ementas, a interdependéncia desses eixos, mediada
pela centralidade do termo matematica, indica que o curso de Pedagogia tem procurado

formar professores capazes de compreender a matematica ndo apenas como conteudo a ser
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ensinado, mas como pratica cultural e cognitiva, essencial ao desenvolvimento humano e a

atuagdo docente nos anos iniciais.
6.2 Analise Quantitativa

Conforme exposto anteriormente, a analise quantitativa dos dados foi baseada nas
respostas dadas a um conjunto de 22 assertivas onde os respondentes deveriam sinalizar o
grau de concordiancia com a afirmativa, estes graus de concordancia eram: Discordo
totalmente; Discordo; Concordo; e Concordo totalmente. As afirmativas buscavam captar as
impressdes dos docentes a respeito do ensino da matematica no 5° ano. Esta aplicagdo gerou
um conjunto de dados formado por 57 respostas as 22 assertivas, estas respostas encontram-se
no Gréafico 2, onde podemos visualizar a distribui¢cdo das respostas.

O referido conjunto de dados foi submetido a Analise Fatorial Exploratoria (AFE)
pelo método da Fatoragdo dos dados, isto buscando aferir a unidimensionalidade das respostas

e ainda para identificar a possibilidade da existéncia de variaveis latentes.

Grafico 2: Distribuicdo da frequéncia das respostas dadas as assertivas
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Fonte: Propria pesquisa, 2025.

Estes procedimentos buscaram identificar a formacdo inicial do pedagogo para o
ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, em especial, no 5° ano, ¢ a
relacdo com a matriz de referéncia do Saeb. Para tanto apresenta-se a seguir as respectivas

analises, AFE.

6.2.1 Analise Fatorial Exploratoria
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Para validar a aplicacdo da AFE em um conjunto de dados faz-se necessaria a
verificagdo da adequagdo dos dados provenientes dos itens/variaveis, para tanto, foram feitos
os testes de Kaiser-Mayer-Olklin (KMO), Esfericidade de Bartlett (BTS) (Tabela 2), o a de

Cronbach, e a analise da Matriz Anti-imagem dos Coeficientes de Correlagdes.

6.2.1.1 Verificagdo da adequagdo da aplica¢do da AF

O a de Cronbach indica a consisténcia interna dos dados, no caso em analise esta
consisténcia mostrou-se adequada com valor de 0,917, garantindo uma boa distribui¢do
estatistica dos dados em torno da média, ou seja, os respondentes seguiram uma mesma linha

de raciocinio ao responder a enquete. Portanto, os dados se mostraram confidveis para a

analise.
Tabela 1 - Valores dos Testes KMO, Bartlett e Alfa de Cronbach
Testes KMO, Bartlett e Alfa de Cronbach (a)
Kaiser-Meyer-Olkin Medida de adequagdo da amostra 0,760
Approx. Chi-quadrado 1014,336
Teste de esfericidade de
df 231
Bartlett
Significancia <,001
Alfa de Cronbach (o) 0,917

Fonte: Propria pesquisa, 2025.

Conforme, visto na Tabela 1, o valor obtido para 0 KMO mostrou um nivel de
concordancia e adequagdo no valor de 0,760, ou seja, 0os questionarios apresentam um nivel de
concordancia e significancia no teste de esfericidade <0,001, com, p < 0,01, esses parametros
mostram que pode-se fazer a extracao de fatores das respostas dos professores.

Quanto a Matriz de anti-imagem da correlagdo, apresenta os numeros de sua
diagonal com valores adequados (ver Figura 3) o que apontando a existéncia de uma estrutura
de dependéncia entre as varidveis e ainda a ndo indicagdo de retirada de variaveis, fato que
corrobora com a viabilidade quanto a realizacdo da analise fatorial com todas as varidveis em

estudo.
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Figura 3 - Matriz de anti-imagem das correlagdes entre as variaveis
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Fonte: Propria pesquisa, 2025.

Ficou constatado, frente aos resultados dos testes realizados, que o conjunto de
dados permite que se faca a andlise de fatorial no sentido da extra¢do de fatores, isto ¢
mostrado a seguir inicialmente com a analise das comunalidades.

1) Andlise das Comunalidades (AC): Na AC as variancias das varidveis originais sao
comparadas com as extraidas, isto permite que se faga a verificagdo do quanto de variancia
comum h3 (comunalidade), existe entre as variaveis obtidas como o modelo de AF e as
varidncias das variaveis observadas, sendo a comunalidade h% relacionada com a variancia

especifica S% (parcela de caracteristicas especificas da variavel observada) e a medida do

A 2 A ~ .
erro da varidncia €p (variancia do erro do modelo e da observagdo), conforme a expressao

abaixo.
B2 =1- (s +ed); (Eq. 5)

Conforme apresentado na Tabela 2, os valores das comunalidades das variaveis
apresentam percentuais iguais ou superiores a 0,513. Todas as assertivas superaram o valor
minimo sugerido pela literatura da area (0,5) para sua permanéncia nas analises posteriores
(Field, 2009). Caso contrario, os valores de comunalidades inferiores a 0,5 indicaria uma

baixa representatividade desta assertiva dentro das componentes a serem extraidas pela AF.
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Tabela 2 - Valores de comunalidades das assertivas.
hj

Inicial | Extracao
A1 | 1,000 0,813
Az | 1,000 0,903
Az | 1,000 0,712
A4 | 1,000 0,726
As | 1,000 0,691
Ae¢ | 1,000 0,671
A7 | 1,000 0,777
As | 1,000 0,825
Ao | 1,000 0,739
Ao | 1,000 0,639
An | 1,000 0,702
A1z | 1,000 0,650
A1z | 1,000 0,824
A4 | 1,000 0,719
Ai1s | 1,000 0,695
A6 | 1,000 0,813
A17 | 1,000 0,888
Ais | 1,000 0,843
A9 | 1,000 0,808
Az0 | 1,000 0,714
A21 | 1,000 0,822

A2z | 1,000 0,513
Fonte: Propria pesquisa, 2025.

Vale destacar que a ndo exclusdo de assertivas aponta para uma possibilidade de
uma maior consisténcia dos resultados para o estudo e consequente alcance dos objetivos

pretendidos.

6.6.2.2 Andlise Fatorial - Extragdo dos fatores

Conforme visto, todos os indicadores apresentaram-se como positivos para a
realizagdo da andlise fatorial. Quando realizada a extragdao de fatores foi indicado, segundo o
critério de Kaiser (autovalores com valor igual ou superior a 1), a redugdo a 4 fatores com

uma carga fatorial acumulada de 68,728% (ver Figura 4 obtido das analises).



Figura 4 — Variancia Total explicada sem fixar nimero de fatores.

Autovalores iniciais

Somas de extragdo de caregamentos ao
quadradao

Somas de rotagdo de carregamentos ao quadrado

Componente Total % de varidncia % cumulativa Total % de variancia % cumulativa Total % de variancia % cumulativa
4 8,860 40,272 40,272 8,860 40,272 40,272 4,997 22,712 P b
2 3,364 158,291 55563 3,364 15,261 55563 3,763 17,103 39,814
3 1,980 8,999 64,562 1,980 8,999 64,562 3,057 13,894 53,708
4 1,276 5,799 70,361 1,276 5,799 70,361 2,860 13,002 66,710
5 1175 5,343 75,704 1175 5343 75,704 1,979 8,994 75,704
i 834 3,793 79,4497
7 787 3577 83,073
8 659 2,995 86,069
9 464 2107 BE1TE
10 398 1,807 89,983
11 364 1,656 91,639
12 281 1,278 892817
13 267 1,213 94,130
14 256 1,165 95,294
15 227 1,032 96,327
16 195 888 97,215
17 74 , 790 98,004
18 152 690 98,694
19 110 502 49196
20 093 413 98,619
21 064 312 99,931
22 015 069 100,000

Método de Extragdo: analise de Componente Principal.

Fonte: Propria pesquisa, 2025.
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Porém quando analisada a Matriz de componentes decompostas, foi observado que

algumas das componentes sé apresentava 1 ou 2 variaveis com carga consideravel, esta

condi¢do ¢ fundamental e aponta para o redimencionamento em um numero de fatores menor.

Esta informacdo fez com que fosse realizada uma nova extra¢do, mas desta vez

fixando o numero de componentes a serem extraidos, que no caso foram 3. As trés

componentes apresentam uma variancia explicada acumulada de ~ 64,56% (Figura 5), ou seja,

bem representativa.

Figura 5 — Variancia Total explicada com fixagao de trés fatores

Somas de extragdo de carregamentos ao

Autovalores iniciais quadrado Somas de rotagdo de carregamentos ac quadrado
Componente Total % devariancia % cumulativa Total % de variancia % cumulativa Total % de variancia % cumulativa
1 8,860 40,272 40,272 8,860 40,272 40,272 6,180 28,080 28,089
2 3,364 15,281 55563 3,364 15,261 55563 5600 25 455 53544
5 1,980 8,999 64,562 1,980 8,999 64 562 2424 11,018 64,562
4 1,276 5799 70,361
5 1175 5,343 75,704
6 834 3,793 78,487
7 787 3577 83,073
a 659 2,895 86,069
g 464 2107 88,176
10 398 1,807 80,933
bl 364 1,656 91 639
12 281 1,278 92,917
ik | 267 1,213 94,130
14 256 1,165 95,264
15 227 1,032 96,327
18 ,185 888 97,215
17 74 790 98,004
18 63 690 98,694
18 110 502 95,156
20 083 423 99 6149
21 068 312 99931
22 015 069 100,000

Método de Extragdo: andlise de Componente Principal.

Fonte: Propria pesquisa, 2025.
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Pode-se ainda verificar a necessidade de fixacdo em 3 fatores pelo Grafico de

Sedimenta¢do (Figura 6), onde pode-se ver as cargas dos autovalores dos fatores e o ponto de

corte indicado pela analise.

Autovalor

Figura 6. Grafico de Sedimentagao
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Fonte: Propria pesquisa, 2025.
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Numero de componente

Dessa forma, foram fixadas a extracao de 3 fatores, que na andlise semantica

estrutural, foram denominados como: Fator I, sendo este constituido pelos itens (A3, A4, AS,
A6, A7, A8, A9, A13, Al4); Fator II, formado pelos itens (A15, A16, A17, A18, A19, A20,
A21, A22); e Fator III, formado pelos itens (A1, A2, A10, All, A12), conforme apresentado

na Tabela 3.
Tabela 3 — Matriz de Componentes Rotacionada® separada por fatores
Componentes Componentes Componentes
1 2 3 1 2 3 1 2 3
Aax | 0,713 | 0,095 | 0.111 Ais | 0,101 | 0,778 | 0057 A; | 0474 | 0,206 | 0,681
Ay | 0845 | -0.009 | -0.066 Ay | 0,207 | 0,759 | 0,051 As | 0,030 | 0,090 | 0620
A: | 0790 | 0239 | 0,067 A7 | 0138 [ 0861 | 0278 Agp | -0.202 | -0.139 | 0,736
Ag | 0637 | 0,100 | 0.163 Ag | 0148 | 0857 | 0.263 Ap | 0643 | 0139 | 0,548
A~ | 0,794 | 0345 | 0,103 Ao | 0063 | 0688 | 0391 Az | 05374 | 0223 | 0408
Ag | 0,721 | 0.068 | 0308 Az | 0120 | 0843 | -0.148  “N&todo ae Extragdo: andlise de
A 07661 0351 [ 0094 [An[0309[ 0858|0006 Groonenerrmces
Ap | 0671 0225 | 0216 A | 0214 | 0677 | 0,092  Normalizagdo de Kaiser.
Ajq 0727 | 0214 | -0.154 a. Rotagdo convergida em 5 iteragdes.
Fonte: Propria pesquisa, 2025.
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Quando analisando os padrdes semanticos dos agrupamentos, as assertivas
relacionadas no Fator I, tém em comum o fato de se referirem a formacao inicial do pedagogo
recebido no contexto da sua formagdo inicial. Dessa forma, para fins de analise decidiu-se
nomear o agrupamento como Formacao inicial do pedagogo para o ensino de matematica
(Tabela 2).

Para ilustrar podemos citar a assertiva 6 que analisa o grau de concordancia com a
afirmativa de que as aulas de ensino de matematica da universidade eram voltadas para a
metodologia do ensino, esta recebeu apenas 10 respostas de discordancia, (9) discordancia

total (1). Isto pode indicar uma fragilidade da formacdo efetiva em matematica desse

pedagogo.
Tabela 3 - Agrupamentos de Assertivas.
Detalhamento dos Agrupamentos Alfa de Combach
Fatores Assertivas Atribuicdo Seméantica por fator
I Az, A4, As, As, A7, | Formagdo inicial do pedagogo para o 0.912
As, Ao, A13, A14 | ensino de matematica. ’
I Ais, Ats, A17, A1s, | Matriz de referéncia do Saeb e 0.924
A19, A2, A21, A2x | formagdo continuada. ’
A1, Az, A1o, A11, | Percepgdes quanto a visdao da formagao
11 o . o 0,720
A inicial para o ensino da matematica.

Fonte: Propria pesquisa, 2025.

As questdoes agrupadas do Fator II apresentam caracteristicas relacionadas a
composicdo da matriz de referéncia do Saeb e momentos de formacdo continuada. Este
agrupamento recebeu a denomina¢do de Matriz de referéncia do Saeb e formacio
continuada (Tabela 3).

Estas caracteristicas apontam para acdes formativas em servigo para o ensino da
matematica baseadas na matriz de referéncia bem como a sua implementagdo em sala de aula.
Pode-se destacar as assertivas 22 que afirma sobre a necessidade de considerar a referida
matriz para o planejamento das aulas de matematica do 5° ano que recebeu 33 respostas de
concordo e 24 de concordo totalmente, ndo apresentando repostas discordantes. Mostrando
bastante clareza quando a necessidade de dedicacdo para a construgdo efetiva de praticas de
ensino de matematica significativas

No Fator III, as assertivas apontam para a autoconscientizagdo do respondente
frente ao conhecimento de matematica antes ¢ durante sua formag¢ao inicial bem como sua
seguran¢ca quanto ao ensino destes componentes no contexto da sua formacdo. Este

agrupamento recebeu o nome de Percepcées quanto a visio da formacao inicial para o
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ensino da matematica (Tabela3). Para reforcar esses aspectos, pode-se dizer que na assertiva
11 que trata da seguranca de ministrar aulas de matematica no 5° ano pdés formagdo em
pedagogia onde 40 respondentes apresentam respostas positivas sendo 33 em concordancia e
7 em concordancia total, contudo 17 respondentes ndo se sentiam seguros, sendo 16
respondentes tendo sinalizado discordar e um discordar totalmente. Isto aponta para uma
irregularidade ofertada na formacdo do pedagogo no contexto inicial para o ensino da

matematica.

6.3 Analise Qualitativa

Com o intuito de compreender as percepgdes dos egressos do curso de Pedagogia
acerca de sua formacgao inicial ¢ de sua atuagao docente no ensino da matematica, foi utilizada
a analise de contetido assistida pelo software Iramuteq (Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). Essa ferramenta possibilitou a
organizacao e interpretagdo das respostas obtidas a partir das questdes abertas aplicadas no
questionario da pesquisa, permitindo identificar as relacdes de coocorréncia entre palavras e
0s campos semanticos predominantes nos discursos dos participantes (Nunes et al, 2025).

Foram realizadas duas analises complementares: a Analise de Similitude (Figura
6), que evidencia as conexdes entre os termos mais frequentes e revela a estrutura do discurso
em torno de um nucleo central; e a Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) (Figura 8),
que agrupa segmentos de texto em classes de sentido, possibilitando interpretar os eixos
tematicos que emergem da relagao entre formagao e pratica docente no ensino da matematica

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

6.3.1 Analise de Similitude

A andlise de similitude (Figura 7), produzida pelo software_Iramuteq a partir das
respostas as duas questoes sobre formacao e pratica no ensino da Matematica, revelou o termo
“pratico” como nucleo central do grafo. A partir desse nlicleo emergem quatro eixos lexicais
principais — aula, matematica, formag¢ao e aprender — que estruturam o campo semantico
das representagcdes docentes sobre o processo de ensinar Matematica no 5° ano do ensino

fundamental.
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Figura 7 — Analise de Similitude das respostas dos participantes da pesquisa
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Fonte: Propria pesquisa, 2025.

Essa centralidade da pratica indica que a relacdo entre a formacdo inicial em
Pedagogia e o exercicio docente atual ¢ compreendida pelos participantes a partir da
experiéncia vivida, do fazer cotidiano e das estratégias construidas no contexto real da sala de
aula. Em outras palavras, o saber pratico assume papel constitutivo na identidade profissional
do professor de Matematica dos anos iniciais.

O primeiro eixo, ancorado nas palavras aula, aluno, ludico, sala e professor,
evidencia que a docéncia € percebida como agdo situada e interativa, em que o conhecimento
matematico ganha sentido na relacdo com os alunos e nas experiéncias mediadas em aula.

O termo ludico aparece de modo significativo, reforcando a compreensao de que o
ensino da Matematica se torna mais efetivo quando articula o prazer, o desafio e a construgao
ativa do conhecimento.

Kamii (1990) ja afirmava que o jogo e a ludicidade sdo instrumentos

fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio loégico e da autonomia intelectual da
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crianga, pois promovem situagdes de reflexdo, comparacdo e tomada de decisdo. Essa
perspectiva também se alinha 8 BNCC (BRASIL, 2017), que defende o uso de metodologias
exploratorias e problemas contextualizados como forma de tornar o ensino mais significativo.
A aula, portanto, ¢ vista como espaco de sintese entre teoria e pratica, onde o professor
mobiliza diferentes recursos — ludicos, avaliativos e reflexivos — para favorecer a
aprendizagem matematica.

A proximidade entre matematica, ensino, pedagogia e teoria evidencia uma tensao
permanente entre o conhecimento tedrico adquirido na formagdo inicial e as exigéncias
concretas da pratica docente. Os professores reconhecem que o curso de Pedagogia oferece
bases conceituais importantes, mas nem sempre suficientes para garantir a seguranga no
ensino dos contetidos matematicos, especialmente no 5° ano, quando a complexidade das
habilidades cognitivas dos alunos aumenta.

Essa lacuna expressa o que Tardif (2014) chama de “saberes da experiéncia”,
construidos a partir da pratica e reelaborados no cotidiano profissional. E nesse contexto que a
avaliacdo da aprendizagem — muitas vezes mediada por politicas de avaliacao externa, como
o Saeb — aparece como um desafio, pois exige que o professor mobilize tanto o dominio
conceitual quanto o pedagdgico da Matematica. As avaliagdes, embora externas, acabam
repercutindo internamente nas praticas, levando o docente a repensar suas estratégias e a
buscar maior alinhamento entre o que ensina e o que ¢ avaliado.

O eixo formacao esta fortemente conectado a curso, faculdade e continuidade, o
que revela a percepcao de que a formagdo inicial em Pedagogia ¢ apenas o ponto de partida
para a constitui¢ao do saber docente em Matematica.

Os participantes reconhecem que, ao concluir o curso, ndo se sentiam plenamente
aptos a lecionar a disciplina, mas que a vivéncia pratica e o acesso a formagao continuada lhes
proporcionaram maior seguranga € autonomia.

Essa compreensdo reforca a ideia de formacao docente como processo inacabado,
que se constrdi ao longo da trajetdria profissional (Pimenta, 2017). A formagao inicial cumpre,
portanto, uma fung¢do introdutoria, enquanto a pratica cotidiana e a formagdo continuada
operam como espacos de reelaboragdo dos saberes.

O ultimo eixo, organizado em torno do termo aprender, associa-se a ensinar,
melhorar, experiéncia e oportunidade, indicando que os professores concebem a docéncia
como um processo reciproco de aprendizagem. Ensinar Matematica implica também

reaprender a ensina-la, mobilizando reflexdes sobre o proprio fazer pedagogico. Nessa direcao,
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Schon (2000) destaca a importancia do professor reflexivo, que aprende com a acdo e a
reformula continuamente.

Ao relacionar sua pratica atual com a formagao recebida, os docentes revelam que
a verdadeira aprendizagem profissional ocorre na intersec¢ao entre teoria, pratica e reflexao,
em um movimento permanente de ressignificagdo. A avaliacdo da aprendizagem, nesse
contexto, ¢ compreendida ndo apenas como instrumento de verificacdo, mas como parte

integrante do processo formativo, que permite identificar avangos, lacunas e novas

possibilidades de intervencdo pedagdgica.

6.3.2 Classificagdo Hierarquica Descendente

Complementarmente a analise de similitude, a Classificagdo Hierarquica
Descendente (CHD) foi utilizada com o objetivo de aprofundar a compreensao dos
significados expressos nas respostas dos participantes, permitindo a segmentagao do corpus
textual em classes lexicais de sentido semelhante. Essa técnica agrupa os enunciados a partir
da frequéncia das palavras, revelando os eixos tematicos que estruturam o discurso coletivo
sobre a formacao inicial do pedagogo para a pratica pedagdgica no ensino da matematica.

A analise da CHD (Figura 8), representada graficamente pelo dendrograma,
possibilita observar as convergéncias e divergéncias entre as percepcdes dos professores,
evidenciando como se articulam dimensdes como o dominio tedrico, a vivéncia pratica, a
ludicidade e a avaliacdo da aprendizagem na trajetoria formativa e profissional dos egressos.

A andlise de similitude evidenciou que o nucleo central das respostas ¢ constituido
pela palavra “pratico”, da qual se ramificam quatro eixos principais: aula, formag¢ao, aprender
e matematica. Essa centralidade indica que os sujeitos participantes associam o ensino da
matematica, em sua atuacao profissional, a dimensao da pratica e da vivéncia cotidiana. Tal
constatagdo reforga a ideia de que a formacdo inicial em Pedagogia, embora relevante, ndo
tem garantido seguranca plena para o ensino dos conteudos matematicos, conforme apontado

por Curi (2005) e D’ Ambrosio (2022).



Figura 8 - Classificagdo Hierarquica Descendente das respostas
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A partir da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), foi possivel organizar
os dados em 8 classes de sentido, que se articulam na compreensdo dessa relacdo entre
formacdo inicial e pratica docente. As classes foram agrupadas de acordo com as
proximidades lexicais, o que gerou 5 categorias onde pode-se visualizar os valores percentuais
do segmentos de texto utilizados dentro de cada umas das classes: primeira categoria ¢é
formada pela ligagdo entre as classes 6 e 7, com um percentual somado de 22,2% dos
segmentos de texto utilizados; segunda, tem como chaveamento as classes 3 e 8, somando
25,9% dos segmentos; terceira categoria traz o agrupamento das classes 4 e 5, totalizando
27,8% ; as classes 1 (13,0%) e 2 (13,0%) devem pertencer a categorias distintas visto que o
chaveamento as apresenta em regides distantes uma da outra, formando entdo as categorias
denominadas de quarta (classe 1) e quinta (classe 2).

A Categoria 1, formada pelas classes 6 ¢ 7, evidencia as relagdes entre a formagao
académica e o processo de aprendizagem da matemadtica. Termos como faculdade, sala, aula,
desenvolver, disciplina e aprendizagem apontam para uma formagdo tedrica pautada na
vivéncia universitdria, mas ainda distante das demandas praticas da sala de aula. Como

mostram as falas dos respondentes:
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Respondente 5: A faculdade ndo me preparou para ensinar matematica. Pois na
faculdade aprendemos a teoria, a pratica ja ¢ outro patamar. A formagdo inicial em
Pedagogia ndo fornece todos os conhecimentos necessarios para o ensino de
Matematica, s6 o basico.

Respondente 38: A disciplina que desenvolve a compreensdo da matematica &,
superficial no curso de Pedagogia.

Respondente 47: Preparada teoricamente sim. Mas ¢ na pratica de sala de aula que
desenvolvemos e aprendemos algumas coisas que a faculdade nao ensina.
Respondente 53: Sim, me senti preparada, pois revisei os contetidos que ja tinha

estudado para melhor ser aplicado em sala.

Essa categoria revela a percepcdo de que o curso de Pedagogia oferece
fundamentos teodricos importantes, porém insuficientes para a pratica docente em matematica,
0 que converge com as reflexdes de Libaneo (2015) sobre a necessidade de articular teoria e
pratica na formagao docente, aspecto este, que ja vem sendo cobrado pelas Diretrizes para a
formag¢ao docente, conforme ja apresentado no referencial teérico.

A Categoria 2, composta pelas classes 3 e 8, relaciona-se a dimensao
metodolégica da pratica docente, traz 1éxicos como curso, formacgao, teoria, pedagogia,

metodologia, aula e ludico. Exemplos que ilustram essa categoria sdo as seguintes respostas:

Respondente 12: Sim, pois ja tinha pratica e conhecimento de como trabalhar em
sala de aula, isso facilitou bastante, também sempre gostei de trabalhar com o Iudico.
Respondente 14: A minha formagdo contribuiu para a constru¢do de um ensino de
qualidade, e foi através das vivéncias na sala de aula que eu pude aprimorar a
metodologia de ensino, desenvolvendo aulas lidicas que provocam entusiasmo nos
alunos.

Respondente 17: A pedagogia nos orienta para um trabalho voltado para a
aprendizagem de forma lidica e pratica.

Respondente 18: A principal relagdo esta na ludicidade e na busca incessante de

conhecimentos € novos recursos.

As respostas evidenciam que os participantes reconhecem a importancia das
metodologias diversificadas com o uso dos recursos ludicos facilitam a aprendizagem
matematica. Segundo Kamii (1990), o jogo e as atividades ludicas sdo instrumentos
fundamentais para o desenvolvimento do pensamento ldgico-matematico, pois possibilitam
que a crianga construa o conhecimento a partir da propria experiéncia. Essa perspectiva

também ¢ refor¢ada por Smole, Diniz e Candido (2019), ao afirmarem que o ensino da
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matematica deve estimular a curiosidade, a resolug@o de problemas e o raciocinio logico.

Além disso, as praticas ludicas favorecem processos avaliativos qualitativos, nos
quais o professor pode observar o avanco do aluno em contextos reais de aprendizagem, o que
se alinha as orientagOes das avaliagdes externas, como o Sistema de Avaliacao da Educacgao
Basica (Saeb), que enfatiza o desenvolvimento das competéncias de raciocinio e resolucdo de
problemas como indicadores de qualidade.

A Categoria 3, formada pelas classes 4 e 5, pode ser denominada de processo de
formacao docente a experiéncia profissional, tendo como palavras que se destacam:
experiéncia, ano, hoje, graduagao, tedrico, contetido e docente demonstram que os professores,
apos anos de atuagdo, percebem um distanciamento entre a formagao inicial e as necessidades
reais da sala de aula, reconhecendo que o aprender a ensinar matematica ¢ um processo

continuo e situado na pratica. Exemplificado por meio das seguintes respostas:

Respondente 7: Acreditava que sim, porém na pratica ndo estava preparada. Fui e
estou aprendendo no dia a dia.

Respondente 8: Nao. Pois a matematica do 5° ano requer muitas habilidades que nao
foram aplicadas no curso.

Respondente 11: A experiéncia que tenho hoje é consequéncia dos anos de pratica.
Respondente 30: Nao me senti totalmente apta, porém, estudando participando das
formagdes continuadas, pude me aprofundar e dar aulas de matematica ludica e
extremamente prazerosas.

Respondente 57: As faculdades sdo bem diferentes da vivéncia em si. Para que as
questdes de sala de aula e os resultados melhorem, creio eu que estas sdo
extracurriculares, pois temos que nos atualizar constantemente. Um exemplo disso ¢

a IA que existe hoje e ndo existia nos métodos da faculdade.

As respostas obtidas mostram que os pedagogos afirmam que as habilidades
construidas pelas vivéncias do dia a dia, fortalecem seu fazer docente, afinal a formacgao
inicial trouxe aspectos teoricos para o ensino da matematica, entretanto, como aplicar na
pratica? Como aprender sem que pudessem vivenciar a pratica? Esse resultado dialoga com
Tardif (2014), ao destacar que o saber docente ¢ um saber da experiéncia, construido na
interacao com os contextos e sujeitos escolares.

A Categoria 4, que corresponde a classe 1, apresenta o eixo satisfacio e gosto
pelo ensino, com termos como satisfatorio, ensinar, novo, gosto, professor e conhecimento.
Para confirmar os termos léxicos descritos e para compreensdo a denominag¢do dada a

categoria, cita-se algumas respostas:
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Respondente 19: Um misto de sentimentos, dentre eles a oportunidade de ensinar
um pouco do que aprendi € muito satisfatorio.

Respondente 25: Sim. Pois é um componente que gosto demais e o0 mesmo ¢ muito
relevante para o nosso dia a dia.

Respondente 27: Sim, a pratica leva ser dedicada e me motiva a ensinar por amor,
gosto de ser professora. Acredito que ensinar com o ludico deixa as criangas ser o
protagonista do conhecimento.

Respondente 36: Nao, mais como eu gostava da area, fui atrds de ajuda e de

conhecimento para melhorar minhas metodologias e assim poder ajudar meus alunos.

Essa categoria reflete uma atitude positiva diante da docéncia, mesmo diante dos
desafios, revelando o comprometimento ético e afetivo dos professores com o ensino da
matematica. Essa dimensao subjetiva refor¢a a importancia do engajamento docente e do
sentido atribuido a profissao, aspectos ressaltados por Vygotsky (1998) ao tratar da relacdo
entre emogao, motivacao e aprendizagem.

Por fim, a Categoria 5, representada pela classe 2, associa-se a ajuda e
continuidade formativa. Palavras como ajudar, jogo, formacao, docente, continuada,
necessario e vivéncia indicam a percep¢do da necessidade de aperfeicoamento constante e de
formagdes continuadas que fortalecam a pratica pedagogica. Conforme expressa nos

comentarios:

Respondente 4: Nem tanto. As formagdes continuadas me prepararam melhor.
Respondente 7: Nao! Foram aulas proveitosas na disciplina "ensino da matematica",
porém, a necessidade do chdo da aula € um tanto diferente. Eu, particularmente,
aprendi a temer a matematica, dessa forma apresentava insegurangas para ministrar
aulas, mas busquei conhecimentos por conta propria e uma querida colega de
trabalho (professora de matematica dos anos finais) me despertou um novo olhar
para a matematica.

Respondente 13: As formagdes continuadas ajudaram muito com os planejamentos e
atividades, alinhados as matrizes curriculares necessarios para a aprendizagem dos
alunos.

Respondente 24: A pratica foi adquirida com o passar do tempo, com pesquisas

realizadas por mim, as formagdes continuadas oferecidas pelo municipio.

Esse eixo também pode ser relacionado a avaliagdo da aprendizagem e as

avaliagdes externas, uma vez que os professores reconhecem a importancia de compreender
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como os alunos constroem o conhecimento matematico e como esse processo ¢ aferido em
instrumentos avaliativos de larga escala, o Saeb. Conforme D’Ambroésio (2009), a formacao
do professor de matematica deve ser critica e reflexiva, voltada a leitura do contexto
educativo e as praticas avaliativas que o integram.

Para Luckesi (2020), avaliar ¢ “ajudar o aluno a aprender e o professor a ensinar
melhor”, o que reforca o papel da avaliagdo como processo formativo e nfo apenas de
verificacdo. Essa concep¢ao aproxima-se também das diretrizes da BNCC (Brasil, 2017), que
destaca a importancia da avaliagdo continua e diagndstica no desenvolvimento das
competéncias matematicas.

Dessa forma, a andalise da CHD revelou cinco categorias complementares que
evidenciam tanto os avangos quanto as fragilidades da formacao inicial do pedagogo para o
ensino de matemadtica. Os resultados apontam para a necessidade de uma formacao docente
que integre teoria, pratica, ludicidade e avaliagdo, de modo a contribuir efetivamente para a

atuacdo do pedagogo nos anos iniciais do ensino fundamental.

6.3 Analise geral dos dados da pesquisa

A andlise geral dos dados permite articular, de modo critico e integrado, os
resultados quantitativos e qualitativos obtidos nesta investigacdo. Ao relacionar as
informagdes provenientes da pesquisa de campo com o referencial tedrico e com as diretrizes
que orientam a formagdo docente no Brasil, esta secdo busca construir uma interpretagao
abrangente do fendmeno estudado, evidenciando limites, potencialidades e desafios que
atravessam a formacao inicial do pedagogo para o ensino da matematica.

Mas antes, ¢ preciso compreender que para maior entendimento da analise geral e
os achados da pesquisa, a analise qualitativa das ementas, a partir da figura de Analise de
Similitude gerada pelo Iramuteq, sera denominada de Andlise 1; a analise quantitativa da
escala de Likert, representada pela anélise fatorial exploratdria, mais precisamente pela Matriz
de Componente Rotacionada, chamar-se-4 de Andlise 2; e fechando o ciclo, a analise
qualitativas das respostas dos egressos realizadas a partir da Andlise de Similitude e da
Classificacao Hierarquica Descendente, serd a Analise 3.

As analises apresentadas revelam convergéncias significativas que sinalizam para
uma coeréncia interna entre as ementas propostas pelas IES e as percepgdes apontadas pelos
egressos em suas respostas ao questionario. Nos trés eixos analiticos revela-se que o ensino de

matematica nos cursos de pedagogia € organizado por uma notoria presenga dos fundamentos
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teoricos, mas com desafios consideraveis no que tange a articulag@o entre teoria e pratica, em
especial, quando comparada com as habilidades previstas na Matriz de Referéncia de
Matematica do Saeb para o 5° ano do ensino fundamental.

Nas ementas (Analise 1), o termo “matematica” surge como nucleo central,
vinculado a campos semanticos como conceito, raciocinio, nimero e operagdo. Essa
mobilidade indica uma intencionalidade das institui¢des formadoras de oferecer bases
epistemologicas robustas, dialogam com a perspectiva piagetiana € a concepg¢ao sociocultural
defendida por Vygotsky. Tais ensinamentos condizem com Curi (2005) que relata como uma
formag¢do ainda marcada pelo realce conceitual, historicamente reconhecida como necessaria,
mas insuficiente quando ndo articulada as dimensdes didaticas do ensino.

Esses principios conceituais associados a Matriz de Referéncia do Saeb estudada,
aparecem também no Fator I (Formagao inicial do pedagogo para o ensino de matematica) da
Andlise 2, em que os respondentes admitem que a formacao inicial se dedicou a conteudos e
metodologias, mas nem sempre satisfatorias para atender as necessidades da pratica docente; e,
no Fator II (Matriz de referéncia do Saeb e formagao continuada), demonstram compreender a
importancia da Matriz do Saeb para o planejamento pedagogico. Traz assim, aspectos ja
citados no referencial tedrico por Lima (2014; 2018), muitos cursos de pedagogia tém
dificuldade em abordar conceitos matemadticos de forma a torna-los acessiveis e relevantes
para a pratica pedagogica. Essa percepcao da mesma forma encontra apoio em estudos de
Lorenzato (2006), que defende que a formagdo docente deve garantir dominio conceitual
minimo para que se possa transformar o contetido em conhecimento ensinavel.

Essa convergéncia se aprofunda na Analise 3 que tem o nucleo central do 1éxico -
“pratico” — demonstra ainda que os fundamentos teoéricos sejam confirmados, os docentes
entendem sua aprendizagem profissional basicamente pela vivéncia da pratica de sala de aula.
Essa percepcdo se integra as Categorias 1 e 3 da CHD, nas quais os docentes afirmam ter
aprendido a ensinar matemadtica no cotidiano escolar, validando a necessidade de uma
abordagem formativa mais voltada para o preenchimento destas lacunas.

Essa compreensdo ecoa nos estudos de Tardif (2014), ao afirmar que os
professores se formam na relacdo entre saberes académicos, curriculares € nos conjuntos de
experiéncias ja vividas. Da mesma forma, Perrenoud (2002) explica que o conjunto de saberes
docentes se organiza a partir de competéncias estruturadas no que defende a
profissionalizacdo docente se ordena a partir de competéncias adquiridas no conjunto com o0s
desafios pedagdgicos cotidianos.

Na Andlise 1, grafos como aprendizagem e didatico apontam uma opinido
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reflexiva de ensino. Na Andlise 2, o Fator II (Matriz de referéncia do Saeb e formacao
continuada), apresenta alta concordancia com a relevancia da metodologia e da articulagdo
com a Matriz do Saeb, que intensifica o propdsito por praticas contextualizadas, diagnosticas
e voltadas a resolucdo de problemas. Essa impressdo retorna na Analise 3, sobretudo na
Categoria 2 da CHD, onde o uso do ludico ¢ entendido como estratégia para mobilizar o
raciocinio 16gico e tornar a aprendizagem significativa - movimento coerente com a propria
BNCC (Brasil, 2017), que valoriza abordagens investigativas e situadas.

Além disso, os trés conjuntos de dados concentram-se para a ideia de que a
formacao inicial ndo tem sido bastante para que os pedagogos se percebam aptos a ensinar
matematica, particularmente, no 5° ano. O Fator III (Percepgdes quanto a visdo da formacao
inicial para o ensino da matematica) da Analise 2, mostra insegurancas persistentes, enquanto
as falas da Analise 3, apresentam que a pratica de sala de aula e a formagao continuada se
tornam elementos equivalentes e organizadores da identidade profissional. Tal movimento
estd relacionado com as ideias de Pimenta (2017), que argumentam o saber docente como
construgdo permanente, influenciada pelo contexto real de trabalho.

Essa convergéncia, ainda dialoga com os documentos normativos: BNCC (2017),
ao enfatizar competéncias matematicas que demandam clareza conceitual e praticas
investigativas; Matriz do Saeb (2001), que exige dominio de habilidades de resolugdo de
problemas a analise de dados, aspectos escassos nas praticas formativas relatadas.

Apesar das convergéncias, as analises, também, apontam divergéncias importantes
de serem apresentadas. A primeira divergéncia entre o discurso projetado nas ementas e a
vivéncia real da formacao inicial. Embora as ementas expliquem um desenho curricular que
destaca fundamentos conceituais, didaticos e epistemologicos, a Analise 3 destaca que muitos
professores descobrem esses fundamentos como insuficientes, fragmentados ou pouco
apropriados. As respostas evidenciam que a formacdo ¢ vista como superficial ou tedricas
demais, divergindo da imagem que as ementas parecem sugerir.

Essa diferenca dialoga mais uma vez com Tardif (2014), ao afirmar que a maior
parte do saber docente se constroi na pratica, porque a formagao inicial nem sempre articula
teoria e realidade profissional. De modo igual, Pimenta e Lima (2020) destacam que a
formacao inicial tende a privilegiar discursos prescritivos que ndo se materializam no dia a dia
escolar, criando a ideia de teoria demais e pratica de menos, da mesma forma que surgiu nos
depoimentos da pesquisa. Assim, a Analise 2 indica que embora alguns respondentes tenham
avaliado positivamente aspectos de sua formacdo, ainda hd inseguranca significativa no

ensino do 5° ano, contrariando o ideal formativo expresso nos documentos curriculares.
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Uma outra divergéncia emerge entre as percepcdes sobre ludicidade. Nas ementas,
o termo ndo surge como central, ja4 nas respostas qualitativas da Andlise 3, este 1éxico ¢
demonstrado como eixo estruturante da pratica docente. Os docentes recorrem a ludicidade
ndo por té-la enfatizada na formagdo inicial, mas como estratégia construida frente as
dificuldades de compreensdo dos conceitos matematicos. Essa inquietacdo € coerente com
D’Ambrésio (2019), ao defender que o ensino de matemdtica dos anos iniciais requer
abordagens mais sensiveis e proximas das formas de significagdo das criangas. E Kamii
(1990), citada no referencial, justifica essa ideia expressa pelos egressos de que o uso da
ludicidade auxilia no desenvolvimento da aprendizagem e da autonomia intelectual dos
estudantes.

Mais uma discordancia ocorre em relagcdo a formagao inicial e a avaliagdao externa
(Saeb). Enquanto, a Andlise 2 (Fator II) mostra um nivel alto de concordancia sobre a
importancia da Matriz de Matematica do Saeb para o planejamento das aulas, nas ementas
(Andlise 1) ndo existe evidéncias efetivas de articulagdo explicita com avaliagdes externas. Na
Analise 3, a avaliacdo surge de maneira indireta e mais associada a pratica cotidiana do que as
exigéncias técnicas e metodoldgicas das avaliagdes de larga escala. Isso também se aplica ao
proprio ENADE de Pedagogia, como ja relatado no referencial tedrico, apresenta um niimero
pouco significativo de itens relacionados ao ensino de matematica e também ndo ¢
apresentado em itens voltados para a relagdo entre avaliagdo e o componente disciplinar
matematica.

A divergéncia citada revela uma desarmonia entre: o que a politica ptblica exige;
o que as licenciaturas de pedagogia oferecem; e o que os professores podem realizar com
confianca. Como aponta Gatti (2019), perdura no pais uma certa fragilidade, na formacao
docente, para apropriagdo dos fundamentos tedricos e metodologicos que estruturam as
avaliagOes de larga escala. Tal lacuna ndo compromete apenas a compreensao dos indicadores,
matrizes e habilidades, mas também sua integragdo as praticas pedagogicas. Portanto, essa
desarmonia revela um desalinhamento entre o que a politica publica exige, o que os cursos de
Pedagogia oferecem e o que os docentes conseguem realizar com seguranca.

Enfim, existe discordancia visivel entre a percepcdo afetiva da docéncia
(Categoria 4 da CHD — gosto, satisfacido em ensinar) e as evidéncias de inseguranga
profissional na dimensao técnico-conceitual (Fator III da Analise 2). Gostar de ensinar nao
garante a competéncia profissional, ndo vai trazer a seguranca desejada para a transposicao
dos contetudos pretendidos, para isso se exige seguranga epistemoldgica, conceitual e didatica

(D’ Ambrosio, 2012).
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Os resultados encontrados entre as andlises documentais, quantitativas,
qualitativas e a Matriz do Saeb destaca que a formagdo inicial em Pedagogia possui avangos
conceituais relevantes, porém carece de uma afinidade com as demandas da educacao basica e
das avaliacdes externas, em especial, no desafio das exigéncias do 5° ano do ensino
fundamental. Assim, ratifica-se a necessidade de revisao curricular e de fortalecimento da
dimensdo pratica, como afirmam Pimenta (2002; 2009) e Perrenoud (2002), reafirmando que
a formacao do professor, exige articulacdo entre saberes, praticas e desenvolvimento de
competéncias profissionais contextualizadas.

De maneira articulada, os conjuntos de analises apontam para um quadro em que:
existe intencionalidade formativa nas ementas, com propdsito nos fundamentos matematicos e
nas bases teoricas; os egressos reconhecem sua formagao como positiva, mas revelam lacunas
significativas no que concerne ao dominio didatico e de transposi¢do para o dia a dia escolar;
as formagdes continuadas e a pratica docente operam como espago formativo central,
suprindo as omissdes deixadas pela formagdo inicial; ludicidade, resolu¢do de problemas e
metodologias ativas, apesar de nao suficientemente estruturadas na formagao inicial, tornam-
se estratégias essenciais na pratica; e avaliacdo da aprendizagem e as politicas de avaliagao
externa, aparecem como elementos para o planejamento do trabalho docente, demandando
alinhamento com as Matrizes do Saeb.

Assim, o produto desta tese evidencia: a formagao inicial em Pedagogia, embora
apresente bases conceituais relevantes ainda ndo vincula plenamente teoria, pratica,
metodologias e avaliacdo; os docentes constroem parte significativa de sua competéncia
profissional na pratica de sala de aula e na formagdo continuada; ¢ necessario reconfigurar o
curriculo das disciplinas de matematica na formacao inicial, ampliando experiéncias praticas,
aproximagdo com a Matriz do Saeb, uso de métodos investigativos e integracdo entre
epistemologia e didatica.

Em suma, as analises apontam para um modelo formativo que vai além da
dicotomia teoria e pratica, ¢ necessario que se alinhe as demandas contemporaneas da
formacao docente, assinalando caminhos concretos para o aperfeicoamento da formacao

matematica no curso de Pedagogia.
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7 CONCLUSAO

A pesquisa buscou analisar a formacao inicial do pedagogo para o ensino de
matematica e suas possiveis contribuigdes para a aprendizagem discente, tendo como base a
Matriz de Referéncia de Matematica do Sistema de Avaliacao da Educagao Basica (Saeb) - 5°
ano do ensino fundamental, tendo como finalidade contribuir para a melhoria da formagao
inicial do pedagogo na matematica e, assim, quem sabe desmistificar a ideia de que o formado
em Pedagogia ndo sabe lecionar o referido componente curricular.

Nos capitulos iniciais, o estudo trouxe aspectos voltados para a evolu¢do do
ensino da matematica no Brasil, fazendo uma relacdo entre curriculos, métodos e técnicas
para o fazer pedagbgico deste componente curricular. Ainda neste aspecto, foi realizada uma
revisdo de literatura e documental sobre o curso de pedagogia, tendo como base o curriculo e
as competéncias do futuro pedagogo para o ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

E fechando esse quadro do referencial tedrico, a pesquisa se debrugou sobre as
avaliagdes externas, descrevendo além da trajetoria no Brasil, a organizacdo e a aplicabilidade
nas provas do Saeb, afinal foram os resultados apresentados em sua escala de proficiéncia que
fortaleceram a curiosidade para este estudo, e o Enade em Pedagogia, que propiciou ir além
de conhecer sua funcdo, mas perceber pela sequéncia de andlises de provas se a politica
avaliativa aplicada aos licenciandos, trazia um nimero considerado muito baixo de itens,
voltados para o ensino da matematica, ja& que estes serdo responsaveis pela base de
conhecimentos matematicos na etapa inicial da educagdo basica, mas vale dizer que mesmo
assim traziam aspectos ligados ao que se preconiza na BNCC.

A partir desse panorama tedrico e metodologico, as andlises empreendidas
(documental, quantitativa e qualitativa) propiciaram observar um conjunto de convergéncias e
divergéncias que iluminam a complexidade da formagao inicial do pedagogo para o ensino da
matematica. Vale lembrar que para a coleta de dados foi elaborado e aplicado um questionario,
pelo Google Forms, para os professores pedagogos que lecionam em 13 municipios da Crede
10, tendo sua sede em Russas/CE. O questionario foi proposto tendo como objetivo conhecer
as instituigdes que formaram os respondentes; pela escala de Likert (22 assertivas), buscou-se
conhecer o que pensam sobre sua formagao inicial, a relagdo com a préatica cotidiana em sala
de aula, a matriz de referéncia do 5° ano de matematica do Saeb e as formagdes continuadas.
E finalizou com duas questdes subjetivas que visavam investigar e relacionar a visdo dos

egressos com os aspectos citados anteriormente.
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Faz-se necessario salientar que o nimero de respondentes esperado era maior,
entretanto, o numero de participantes poderia ser visto como algo que colocasse em risco a
confiabilidade dos dados e da pesquisa. Contudo, os resultados de validacao da confiabilidade
da pesquisa apresentaram consisténcia adequada, mostrando a viabilidade do uso.

A andlise das ementas, apesar de ndo se ter acesso a todas as institui¢des
apresentadas na pesquisa, elas foram significativas, pois possibilitaram um panorama sobre os
curriculos de um modo geral, mostrando-se similares umas as outras. Revelando que
enfatizam fundamentos conceituais, epistemologicos e didaticos, mostrando que as IES
reconhecem o papel da matematica na formagdo dos futuros professores dos anos iniciais.
Todavia, esse destaque, dominantemente tedrico, ndo se traduz na mesma equivaléncia para a
experiéncia formativa conforme relatada pelos respondentes.

A andlise quantitativa, realizada a partir dos graficos constituidos pelo SPSS,
reforca a andlise anterior. Embora parte dos professores admitam que sua graduagdo discutiu
contetidos matemadticos e metodologias, o Fator III (Percepcdes quanto a visao da formagao
inicial para o ensino da matematica) evidencia uma inseguranga para o ato de lecionar
matematica no 5° ano, demonstrando fragilidades na articulacdo entre os conhecimentos dos
conceitos e as metodologias efetivas. O fato de a Matriz de Referéncia do Saeb surgir como
elemento considerado relevante, conforme o Fator II (Matriz de referéncia do Saeb e
formacdo continuada), mostra que os egressos dominam as demandas externas, mas precisam
de dominio para integra-las ao planejamento de sala de aula, em especial, na resolugdo de
problemas, na interpretacdo de dados e no raciocinio logico.

Ja, a analise qualitativa, realizada a partir das figuras de Analise de Similitude e da
Classificacao Hierarquica Descendente (CHD), aprofundam esse distanciamento. O ntcleo
central “pratico”, persistente nas respostas, demonstra que os pedagogos reformulam seus
saberes, principalmente, no fazer cotidiano da sala de aula. A presen¢a de termos como “aula”,
“aprender” e “ladico” confirma essa ideia de que a pratica e formagdo continuada tem sido
mais efetiva que a formagao inicial na constru¢do da identidade profissional do pedagogo para
o ensino de matematica, dialogando com o Capitulo 3.

Assim, a integracdo dos conjuntos de dados, constatou-se uma falta de
alinhamento formativo: enquanto as ementas propdem curriculo robusto que parece adequado
em termos epistemologicos e conceituais, os professores, em sua maioria, ndo se percebem
preparados para o ensino da matematica, especialmente quando as demandas da BNCC e da
Matriz do Saeb sdo consideradas. A insuficiéncia na abordagem pratica para o processo de

ensino e aprendizagem em matemadtica conduz os docentes a buscarem a ludicidade como
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estratégia compensatéria € ndo como parte intencional da formacao inicial.

Reconhece-se que ainda ha trabalho a ser realizado. Por exemplo, o banco de
dados pode ser ampliado, mesmo com o numero apresentado sendo consistente e
representativo de acordo com os parametros utilizados. Mas diante dos achados da tese,
propde-se algumas recomendagdes que buscam contribuir com os cursos de Pedagogia, com
as politicas formativas e com futuros estudos. Primeiro, faz-se necessario a revisdo curricular
dos cursos de Pedagogia, ampliando a carga horaria pratica em matemadtica, incluindo
atividades de docéncia voltadas para as habilidades da BNCC e da Matriz do Saeb.

Uma segunda recomendacdo estd relacionada a integracdo entre teoria e pratica,
onde os fundamentos conceituais sejam acompanhados de situagdes didaticas reais como
estudos de caso e resolugdo de problemas contextualizados. Seguido, da formagao inicial e
continuada combinadas as avaliagdes externas, ndo para treinar para provas, mas para
entender as habilidades, as possiveis dificuldades que surgem e os processos avaliativos como
orientacdes para intervencdes pedagdgicas. Associado ao aprimoramento da formag¢do com
abordagens ludicas e investigativas, ndo de forma intuitiva como demonstrado nas respostas
da pesquisa, mas como partes estruturantes do ensino da matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental.

E para finalizar faz-se necessario o fortalecimento da formacdo estatistica e
analitica do pedagogo, para a compreensao ¢ uso pedagogico dos resultados das avaliagdes
externas e de avaliacdes diagndsticas e/ou formativas. Assim como, estimulo a construgdo da
identidade profissional docente, a partir de ponderagdes sistematicas sobre a pratica,
proporcionando a confianca epistemologica e didatica para o ensino de matematica de
maneira critica e significativa.

Os estudos também apontam caminhos para as futuras intervencdes dentre elas
pode-se citar o estudo comparativo entre diferentes instituicdes de ensino superior com a
finalidade de entender modelos formativos mais efetivos para o ensino da matematica. Um
outro aspecto destina-se a pesquisas longitudinais que monitorem o egresso no inicio da sua
inser¢do no mercado de trabalho, analisando como reformularam seus saberes ao longo dos
anos.

Destaca-se, ainda, estudos correlacionados as praticas desenvolvidas na formagao
inicial do pedagogo com os resultados do desempenho no Saeb de estudantes nos anos iniciais
do ensino fundamental. E para finalizar as propostas sugere-se uma andlise mais detalhada
sobre o papel da ludicidade nas metodologias investigativas no processo de ensino da

matematica.
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Em suma, os resultados aqui descritos convergem para a compreensdo de que a
pratica docente longe de ser apenas desdobramento curricular, constitui-se com um ambiente
privilegiado da construgao de saberes, pressionando as IES na sua organizacao dos percursos
formativos dos futuros professores pedagogos para enfrentar a rotina escolar e os desafios do
ensino de matemdtica nos anos iniciais. Assim, a tese reafirma urgéncia de politicas
institucionais e curriculares para a formacao docente, dialogando com a BNCC, com a Matriz
do Saeb e com as demandas reais das escolas publicas brasileiras, em especial, para qualificar
a aprendizagem matematica dos estudantes, contribuindo para uma educacdo comprometida
com equidade, rigor e transformacdo social, aspectos estes preconizados na legislacao

educacional.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
QUESTIONARIO A SER APLICADO AOS PROFESSORES DE MATEMATICA DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA CREDE 10 — RUSSAS/CE.

Carta de Apresentacao

Prezado(a) professor(a),

Este Instrumento faz parte de uma Pesquisa de Doutorado em Educacdo da Universidade
Federal do Ceara.

O Estudo em questdo visa a constru¢do de um documento cientifico (Tese de Doutorado). A
pesquisa versa sobre a formacao docente para o ensino de matematica dos anos iniciais do
ensino fundamental e seus efeitos no processo de aprendizagem explicitado nas avaliagdes
externas.

Contudo, para desenvolvimento da pesquisa sua ajuda ¢ de extrema importancia, ja que se
encontra atuando diretamente em sala de aula. Por este motivo solicito sua cooperagdo para
responder este questionario.

De antemdo garantimos a confidencialidade do instrumento sendo desnecessaria sua
identificacdo, visto que os dados coletados serdo usados apenas para fins académicos e
desenvolvimento de analises tematicas sobre o assunto.

Desde ja agradecemos pela colaboragao.

Artemizia Ribeiro Lima Costa

Doutoranda em Educag¢ao da Universidade Federal do Ceara



116

Questionario — Perfil do Pedagogo que leciona Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

1. Identificacdo pessoal

2.

1.1 Qual o seu Municipio?

e N N e N e N e N e N N e N N e e N e

) Alto Santo

) Aracati

) Fortim

) Icapui

) Itaicaba

) Jaguaruana

) Limoeiro do Norte
) Morada Nova

) Palhano

) Quixeré

) Russas

) Sdo Jodo do Jaguaribe
) Tabuleiro do Norte

1.2 Sexo: () Masculino

1.3 Qual sua idade?

(

Caso tenha marcado "Completo", responda a proxima questao.

Escolaridade

2.1 Nivel Médio:

) Magistério completo (

2.2 Nivel Superior:

) Completo (

() Feminino

anos.

) Outro:

) Incompleto.

Qual sua graduacao? (Pedagogia; Matematica; etc)

Qual o ano de conclusao de sua graduagao?

Qual a institui¢do de conclusdo de sua graduagdo?

2.3 Quanto a Pos-Graduagdo? Marque a que vocé possui.

() Especializag@o ou equivalente

(
(

) Mestrado
) Doutorado

3. Experiéncia Profissional

3.1 Atua narede de ensino municipal: ( ) Sim ( )N&o



3.2 Vinculo empregaticio: () Efetivo () Contratado ( ) Substituto
3.3 Tempo de servigo na educagdo como docente:
3.4 Tempo de atuagdo em turmas de 5° ano:
Quanto ao ensino de Matematica

4.1 Quanto tempo ministra aulas de matematica no 5° ano?

117

anos.

anos.

4.2 Quantas aulas de matematica ministra por semana na turma de 5° ano? aulas.

4.3 Quanto tempo de duragdo de cada aula?

() 45min. () 50min. (

) 60min. () Outro:

4.4 Quantas turmas de 5° ano, vocé atende dentro da sua carga horaria semanal: turmas.

4.5 Quantos alunos estdo matriculados em média por turma de 5° ano na institui¢do que vocé

leciona?

(

AN AN AN AN AN

) Entre 10 e 15 alunos
) Entre 15 e 20 alunos
) Entre 20 e 25 alunos
) Entre 25 e 30 alunos
) Entre 30 e 35 alunos
) Entre 35 e 40 alunos

4.6 Os itens a seguir reinem um conjunto de afirmac¢des que buscam identificar aspectos

relacionados aos objetos de estudo desta pesquisa. Neste tipo de questiondrio, o
respondente se posiciona quanto a sua concordancia ou discordancia em relagdo a referida
afirmacao, variando desde concordo totalmente até discordo totalmente.

a. Quando conclui minha formagdo em pedagogia estava preparado(a) para o exercicio da
docéncia.

Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

b. Antes de estudar matematica no curso de pedagogia, ja me identificava com a

disciplina/componente curricular.

Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

c. No curso de pedagogia recebi uma formagao adequada para o ensino da matematica.
Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

d. Durante as aulas de ensino de matematica na universidade, aprendi os conceitos

matematicos necessarios para o exercicio da profissao.
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Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

As aulas de matematica tinham como principal foco trabalhar os conteudos/objetos de
aprendizagem.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

As aulas de ensino da matematica eram na maioria das vezes voltadas para a metodologia

do ensino.

Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

Recebi formagao adequada para avaliagdo da aprendizagem em matematica no curso de
pedagogia.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

A matriz de referéncia do Saeb em matematica foi utilizada como um parametro nas aulas
na pedagogia.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Quanto aos aspectos praticos nas aulas de ensino da matematica vivenciei em sala de aula
oficinas de metodologias diversificadas (jogos, metodologias ativas, etc)

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Minhas aulas de matematica no curso de pedagogia eram excessivamente teoricas.
Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Dada minha formag¢ao em pedagogia me senti seguro para ministrar aulas de matematica

no 5° ano.

Concordo totalmente
Concordo
Discordo
Discordo totalmente

Diante do que estudei na faculdade me senti seguro(a) para planejar minhas aulas para o
5° ano, levando em consideragao as trés dimensoes: conteudo, competéncias/habilidades e

atitudes.

Concordo totalmente
Concordo
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Discordo

Discordo totalmente

. Na minha formagao inicial aprendi as habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas nos discentes do 5° ano para alcancar a aprendizagem matematica.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Fui estimulado(a) em minha graduacdo a utilizar nas aulas de matematica do 5° ano
metodologias ludicas como jogos e brincadeiras.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Hoje, participo de formagdes continuadas para o ensino da matematica.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Utilizo os resultados obtidos nas avaliagcdes externas como parametro para avaliagdo nas
aulas de matematica do 5° ano.

Atualmente, recebo formagdes especificas para analise da matriz de referéncia do Saeb do
5° ano em matematica para o contexto da sala de aula.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

As matrizes de referéncia do SAEB proporcionam ao corpo docente conhecerem as
necessidades da turma no que se refere a matematica.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Utilizo os resultados obtidos nas avalia¢cdes externas como parametro para avaliagdo nas
aulas de matematica do 5° ano.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Atualmente utilizo a matriz de referéncia do SAEB para o processo de ensino e
aprendizagem em matematica.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

Consigo identificar a relagdo entre os objetivos de aprendizagem da BNCC e as
habilidades requeridas pela matriz de referéncia do Saeb.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo
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[ | Discordo totalmente

v. Acho necessario considerar a matriz de referéncia do Saeb para o planejamento das aulas
de matematica do 5° ano.

Concordo totalmente

Concordo

Discordo

Discordo totalmente

4.7 Ao concluir seu curso de pedagogia, vocé se sentia apto(a) para lecionar matematica no 5°
ano do ensino fundamental? Justifique sua resposta.

4.8 Como vocé relaciona sua formagdo em pedagogia e a sua pratica, hoje, em sala de aula no
ensino da matematica do 5° ano?
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5° ANO DO ENSINO

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA, - 5° ANO
DO ENSING FUNDAMENTAL

010

D11

D1z

D13

bB15

D17

D19

D16

QUADROD 1

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES - 5° ANC DO

EMSING FUNDAMENTAL

L ESPACD E FORMA,

Identificar a hcaizas;aqﬁmwmﬂacan de objetn em mapas, croquis e outras
representagdes graficas.

Identificar prapriedades comuns e diferengas entre poliedros e conpos redomndos,

ldentificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensicnais pelo ndmero de
lados, pelos tipos de dngulos.

|denificar quadsilstercs observando a5 posigies relativas entre seus |lados (paratelos,
conaorrentes, perpendiculanes).

Reconhecer a conservagao ou modificagio de medidas dos lados, do perimetro, dadreasm
ampdiagao efou redugao de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

1L GRAMDEZAS E MEDIDAS

‘
:

Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou ndo.
Resolver problemas significativos utiizando unsdades de medida padronzadas como
kammécrmdmen, kgvgimag, Ymi

Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.

Estabelecer relagdes entre o horario deinido e términe afou o intervalo da duragso de um
everto ou acovtecmento.

Mum problema, estabelecer trocas entre cédulas & moedas do sistema monetanio brazileira,
em fungao de seus valores.

Resolver problema envobvendo o calowlo do perimstro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de dreas de figuras planas,desenhadas

em malhas quadriouladas.

lll. NUMERDS E DFERACOES/AL GEHRA E FUNCOES

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numerag3o decimal, tais coma
agrupamentos e frocas na base 10 e principio do valor posicional.

Identificar a localizagdo de nimerns naturais na reta numenca.

Reconhecer a decomposicdo de ndmeros naturais nas suas diversas ordens.

Reconhecer 3 composicao e a decompasipao de numenos naturais em sua forma palinomial.

Calcular o resultado de uma adigao ou sublragao de nimeros naturais.
Cacularo resuttado de uma multiplicago ou divisdo de numenos nahurais.

Hsnlmwnﬂemam numeros naturais, envalvendo diferentes mmsﬁaaﬁqau ou
5ub'hw;,ao:adteran;a-:rdeu11 estado inicial |positiva ou negativa), comparagao e mais de uma
transformagao (positiva ou negatival.
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QUADRD 1

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES — 5° ANOD DO

EMSING FUNDAMENTAL
fconchesn

D20

D21
D22

D23

D25

D26

D27

D2B

V. TRATAMENTO DA INFORMACAD

mm“mmmmmmmg&mﬁm
ou divisda: nu!‘ttﬁ:@u comparativa, idéa de proporcionatidade, confiquragao retangular e

Identificar diferentes representagies de um mesmo numen raconal.

Identificar a kocalizacio de nimens rmconais representados na forma dedimal na reta numerica.

Resolver problema utilizando a-escrita decamal de cedulas e moedas do sistema monetano
brasileira.

|dentificar fragao como representagan que pode estar assodada 3 diferentes significados.

Resolver problema com mimeros racionais expressos na forma dedmal envolvendo diferemtes
significados da adigao ou sublracao.

Resolver problema emvolvenido nogdes de porcentagem (25%, 5096, 100%),

Ler informagtes e dados apresentados em tabelas.
Ler informages & dados apresentados em graficos (partcularmente em graficos de colunas).

Fonte: Habordo pela Dochinep com base no Saeh 2001 @rosd nep, 2002},




