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APRESENTACAO

metafora dos rios de conhecimento traduz, de forma poética

e precisa, o movimento continuo de saberes que fluem entre a
universidade e a escola, entre a formagao inicial e a pratica cotidiana, entre a
Matematica que se aprende para ensinar e a Matematica que se vive na sala
de aula. Este livro nasce do desejo de compreender e fortalecer esse fluxo,
buscando pontes sélidas entre o curriculo académico e as demandas reais da
educagao basica no municipio de Parintins, no cora¢do da Amazonia.

Fruto de uma investigacdo rigorosa, a obra analisa as percepgoes de
professores pedagogos a respeito da articulagdo — ou, em alguns casos,
da falta dela — entre as disciplinas ‘“Matematica na Educac¢do Infantil
e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino - Aprendizagem da
Matematica”, vivenciadas na graduacao, e o curriculo vigente orientado
pelo Referencial Curricular Amazonense (RCA) e pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Ao longo das paginas, desvendam-se os
desafios, as potencialidades e as lacunas dessa relacdao, evidenciando a
importancia de uma formac¢iao que va além da teoria e se alimente das
aguas vivas da realidade escolar.

Vale destacar que o Curso de Pedagogia da Universidade do Estado
do Amazonas (UEA), especificamente no Centro de Estudos Superiores
de Parintins (CESP-UEA), apresenta um diferencial tiinico em seu Projeto
Pedagodgico de Curso (PPC) atual: é o unico, até onde se tem registro, a
incluir em seu curriculo trés disciplinas voltadas especificamente para o
ensino de Matematica na formag¢ao do pedagogo. Sao elas: Matemdtica na
Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I, Matemadtica na
Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental IT; e Metodologia do
Ensino/ Aprendizagem da Matemadtica. Tal configuracdo curricular evidencia
a preocupacao da instituicdo em fortalecer a base matemadtica do futuro
professor, aproximando-a das necessidades concretas da sala de aula.

O livro revela que, embora a universidade forneca fundamentos
essenciais — tedricos e metodoldgicos —, hd um descompasso quando
o pedagogo recém-formado se depara com as demandas concretas dos
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anos finais do ciclo inicial (4° e 5° anos), especialmente no que se refere
a conteudos como algebra, probabilidade e estatistica, plano cartesiano,
grandezas e medidas, e as relagdes entre fragcdes, decimais e porcentagens.

Asanalises apontam que o fluxo entre esses dois rios de conhecimento
¢ por vezes interrompido por obstaculos como carga horaria insuficiente,
auséncia de integragdo explicita com documentos normativos, escassez de
recursos materiais e diversidade nos niveis de aprendizagem.

Com sensibilidade e rigor, a obra apresenta ndo apenas o diagnostico,
mas também caminhos possiveis: desde a revisao das ementas universitarias
para incluir o estudo pratico do RCA e da BNCC, até a implementagao de
metodologias ativas, oficinas de Matematica, integracao entre Matematica
e alfabetizacdo e estratégias de avaliacdo formativa que permitam atender
a diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem.

Assim como o rio ndo perde sua for¢a ao se misturar com outro, mas
se enriquece em correnteza e volume, a Matematica que forma o pedagogo
ganha poténcia quando se encontra com a Matematica vivida na escola.
Este livro convida formadores, gestores, professores e pesquisadores
a navegarem juntos por essas aguas, reconhecendo que a educagdo de
qualidade é fruto de um movimento constante de troca, adaptagcdo e
construcio coletiva.

Mais do que um estudo, esta é uma obra que valoriza o territério,
respeita as particularidades culturais e educacionais do Amazonas e
reafirma que, quando universidade e escola caminham na mesma dire¢ao,
orio do conhecimento flui mais livre e fecundo, alimentando o aprendizado
e a vida dos que nele navegam.

Os autores



PREFACIO

No coracdo da AmazoOnia, onde os rios desenham caminhos
e tecem histérias, também correm correntes invisiveis de
conhecimento. Assim como as aguas se encontram e Se misturam,
formando novos cursos, a matematica que se aprende na universidade e
a Matemadtica que se vive nas salas de aula de Parintins se cruzam, se
influenciam e, por vezes, se distanciam. Este livro é um convite para
navegar nessas aguas, observando o que se transporta de uma margem a
outra e o que se perde pelo caminho.

A experiéncia do pedagogo que ensina matematica nos anos iniciais
¢ marcada por um constante ir e vir entre dois mundos. Na universidade,
o estudante encontra fundamentos tedricos, metodologias, referenciais
historicos e concepgdes pedagogicas que constroem a base de sua futura
pratica. Nas escolas, porém, essa base precisa se assentar sobre solo firme
— o das diretrizes do Referencial Curricular Amazonense (RCA) e da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — além de responder aos
desafios concretos: heterogeneidade das turmas, recursos escassos, tempos
reduzidos e demandas avaliativas impostas por exames como o SAEB.

Osrelatos e analises que compdem este livro revelam que, embora haja
um tronco comum que liga a matematica académica & matematica escolar,
esse tronco nem sempre esta livre de fissuras. Os professores entrevistados
apontam lacunas na formac¢ao inicial, como o pouco aprofundamento em
conteudos-chave — algebra, probabilidade e estatistica, plano cartesiano,
grandezas e medidas — e a auséncia de um trabalho sistematico com
as relagOes entre fragbes, decimais e porcentagens. Ressaltam, também,
a necessidade de vivéncias formativas mais proximas da realidade local,
valorizando saberes regionais e adaptando metodologias a cultura e ao
contexto amazonico.

Mas este ndo é apenas um livro sobre lacunas. E também uma carta
de navegacao, tracada com propostas concretas: inserir o estudo do RCA
e da BNCC de forma prética nas ementas universitarias; criar espagos
formativos que simulem as condig¢des reais de ensino; articular matematica
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e alfabetizacdao desde a graduagdo; promover oficinas de Matematica; e
desenvolver praticas avaliativas que sirvam mais para orientar do que para
classificar. Trata-se, portanto, de um dialogo entre a teoria que se ensina e
a pratica que se exige — um didlogo que, quando fortalecido, transforma
o rio em um caudal mais pleno e generoso.

Ao folhear estas péaginas, o leitor sera levado a refletir sobre a
importancia de manter o fluxo entre universidade e escola constante e
desobstruido. Pois, assim como na natureza amazonica, onde o encontro
das aguas cria paisagens unicas, o encontro dos saberes cria possibilidades
inéditas de aprendizagem e transformacgdo social. Que este livro inspire
professores, formadores, gestores e pesquisadores a serem navegadores
atentos, dispostos a cuidar e ampliar esses rios de conhecimento que
alimentam a educacgdo e a vida.



INTRODUCAO

Entre a universidade e a escola, correm rios silenciosos e
profundos — rios de conhecimento, de experiéncias e de
sonhos. Neles navegam professores em formagao e docentes experientes,
carregando, como barcos repletos de memorias e saberes, o desejo de
ensinar e de transformar vidas. E nesse leito fértil que a matematica, muitas
vezes vista apenas como um conjunto de nimeros e féormulas, revela-se
como linguagem de compreensao do mundo e ferramenta de emancipagao
intelectual.

O Curso de Licenciatura em Pedagogia, para além de formar
Coordenadores e Supervisores Pedagogicos ou Gestores Escolares,
habilita também professores para a Educacao Infantil e os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Nessa etapa da escolarizagdo, ao contrario do que
0 senso comum pode supor, ndo sdao os licenciados em Matematica que
guiam os primeiros passos dos estudantes nesse universo numérico, mas
sim o pedagogo — aquele que, com sensibilidade e compromisso, abre as
portas para o raciocinio 16gico, para a resolugdo de problemas e para a
curiosidade matematica.

Como docentes do Curso de Pedagogia, temos acompanhado,
por meio das disciplinas de Estagio Supervisionado I, IT e III, o pulsar
cotidiano das escolas, caminhando lado a lado com nossos estagiarios e
reencontrando, nessas visitas, egressos que hoje ocupam suas salas de aula.
Esses encontros sdo pontes vivas: trazem relatos de vitorias, superagdes
e, também, de desafios. Entre estes, destaca-se um com frequéncia
preocupante — a dificuldade em trabalhar determinados contetdos
matematicos que, segundo esses professores, nao foram suficientemente
explorados durante sua formacgao inicial.

Diante dessa constatagdo, nasceu a necessidade de investigar como
as aguas do conhecimento fluem entre dois territérios: o curriculo vivido
na universidade e o curriculo praticado na escola. A referente pesquisa
teve como tema central “O curriculo praticado na escola e o vivenciado
na formacdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais da
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escolarizagdo: um estudo na cidade de Parintins-AM” toma como ponto
de partida a seguinte questdo: que relagdes se estabelecem entre o ensino
de Matematica que se aprende na universidade e aquele que se vivencia no
chao da escola?

Para iluminar essa travessia, organizamos as seguintes perguntas
norteadoras: Que relagdes se configuram entre as categorias curriculo
praticado e curriculo vivido, tomando como fio condutor a formagao do
pedagogo que ensina matematica nos anos iniciais? De que maneira o
professor articula o curriculo vivenciado na gradua¢do com o curriculo
vigente na escola? Quais implicagOes essa articulagao (ou a auséncia dela)
traz para a formagdo e a pratica docente?

Assim, este estudo se propOs a percorrer o curso desses rios de
conhecimento, buscando compreender onde as dguas se encontram, onde
se perdem e onde podem, ainda, confluir em correntezas mais vigorosas a
favor da aprendizagem e da formacao de professores.

10



- CariTturo 1 -

CORRENTEZAS TEORICAS:
O FLUXO DO CONHECIMENTO
ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

1.1 CURRICULO: CONCEITOS, ORIGEM E ABORDAGENS
TEORICAS

a perspectiva da compreensdo do curriculo é importante

discorrer sobre a sua construg¢do histérica e processual. A
palavra curriculum, de origem latina significa o curso, a rota, o caminho
da vida ou das atividades de uma pessoa ou grupo de pessoas. O
curriculo educacional representa a sintese dos conhecimentos e valores
que caracterizam um processo social expresso pelo trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas. Para Goodson (1996) o curriculo é definido
como um percurso a ser seguido e como conteido apresentado para estudo.

Os primeiros estudos no campo do curriculo, de origem norte-
americana, foram influenciados pelo modelo tecnicista de natureza
prescritiva, baseados nas categorias de controle e eficiéncia social.

Este estudo analisou o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de
Pedagogia implementado em 2010 e encerrado em 2018, periodo em que
diversas turmas foram formadas e varios egressos passaram a atuar nas
escolas de Educagao Basica. A analise do PPC atual ndo foi possivel, pois,
no inicio desta pesquisa, havia apenas uma turma concluinte do curso de
Pedagogia, e seus egressos ainda aguardavam a realizagdo de processo
seletivo para ingressar no mercado de trabalho.

Destaca-se neste sentido, a obra de Ralph Tyler (1974), na qual mostra
preocupagdao com o estabelecimento de objetivos educacionais e com a
avalia¢ao. O curriculo era visto como uma atividade neutra, instrumento
de racionaliza¢do da atividade educativa e controle do planejamento. O
pensamento de Tyler influenciou os estudos sobre curriculo no Brasil,
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adotado como fundamento tedrico na organizagdo curricular do ensino
na década de 1970.

No entanto, a nova sociologia da educag¢ao busca discutir os aspectos
internos da escola, a relagdo entre a educacdo e as desigualdades sociais. O
desvelamento das implicagdes do curriculo com a estrutura de poder politico
e econOmico na sociedade, inseriu a problematica curricular no interior da
discussdopolitico-sociologica. Michael Apple (2000)em Repensando Ideologia
e Curriculo colocou em destaque a relagdo entre domina¢do econdmica e
cultural e o curriculo escolar. Baseado na abordagem neomarxista, o autor
trabalhou a no¢ao de curriculo oculto, buscando demonstrar como as escolas
produzem e reproduzem a desigualdade social. A discussdo sociologica do
curriculo, a critica ao reducionismo e estruturalismo tem sido feita pelos
autores Apple (1997) e Silva (1999).

Além da teoria do curriculo de natureza sociologica, os estudos neste
campo tiveram outros desdobramentos que assinalaram a necessidade de
uma reformulacdo da teoria do curriculo com base na articulagio tedrico-
pratica, como também o estudo do curriculo numa perspectiva processual
e pratica. Sacristan (1987 e 1998) defende o modelo de interpretagdo que
concebe o curriculo como algo construido no cruzamento de influéncias
e campos de atividades diferenciadas e inter-relacionadas, permitindo
analisar o curso de objetivagdo e concretizagdao do curriculo em varios
niveis assinalando suas multiplas transformagdes.

Estudos criticos do curriculo apontam que a selegdo cultural sofre
determinagdes politicas, econdmicas, sociais e culturais. Neste sentido, a
selecio do conhecimento escolar ndo é um ato desinteressado e neutro,
¢é resultado de lutas, conflitos e negociagdes. Assim, entende-se que o
curriculo ¢ culturalmente determinado, historicamente situado e ndo pode
ser desvinculado da totalidade do social.

Para Silva (2000) as escolas estdo nao s6 para transmitir conteudos prontos
e acabados sobre 0 mundo natural e social, mas também se abrindo para que
adquiram consciéncia que comandam relagdes e comportamentos sociais.

Os estudos que analisam os efeitos do curriculo para além da aquisicao
de conhecimentos formais voltam-se para a concepgao de curriculo oculto.
Apontam que por meio do curriculo oculto sdo transmitidas ideologias,
concepgdes de mundo pertencentes a determinados grupos hegemonicos na
sociedade e que serve para reproduzir as desigualdades sociais. Para Silva (1995)
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curriculo oculto sdo “[...] todos os efeitos de aprendizagem nao intencionais que
se ddo como resultado de certos elementos presentes no ambiente escolar. A
relevancia deste conceito estd na explicagao que ele oferece para a compreensao
de muitos aspectos que ocorrem no universo escolar”.

Como também, Silva (2000, p. 53) acrescenta curriculo oculto como
“conjunto de atitudes, valores e comportamentos que nao fazem parte explicita
do curriculo, mas que sdo implicitamente ‘ensinados’ através das relagOes
sociais, dos rituais, das praticas e da configuragio espacial e temporal da escola”.

A literatura critica no campo do curriculo tem argumentado a favor
de uma teoria que leve em consideragdo a dimensdo pratica do curriculo.
Trata-se de uma perspectiva que busca compreender o curriculo em agao,
ou seja, os contextos de concretizagao do curriculo desde a sua prescri¢ao
até a efetivacdo nas salas de aula.

De acordo com a perspectiva tedrico-pratica, percebe-se que sao
ressaltados os contextos do trabalho docente com o conhecimento e
com o processo ensino-aprendizagem, contexto curricular complexo
e problematico. Neste sentido, afirma Sacristan (1998, p. 63-64) “[...]
aos micro-espagos sociais de a¢do, as responsabilidades de deliberagdo
dos professores sobre seu proprio trabalho e a compreensdo de como o
curriculo se converte em cultura real para professores e alunos”.

A questdao central da discussdao sobre curriculo perpassa pelo
processo de organizagdo e selecao dos contetdos trabalhados nas escolas.
Neste sentido, ao se discutir as escolhas feitas pelos professores, esta-se
discutindo ndo so6 as opgdes, mas as concepgdes acerca de uma determinada
sociedade e de como se percebe seu desenvolvimento. Segundo Santos e
Moreira (1996, p. 33) “em parte por meio do curriculo, diferentes sociedades
procuram desenvolver os processos de conservac¢ao, transformacio e
renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados”.

A palavra curriculo apresenta e aparece com dois sentidos muito
esclarecedores no meio pedagogico, ja apontados anteriormente: como
conhecimento escolar ou como experiéncia de aprendizagem. Mesmo
com enfoques diferentes, os dois sentidos estdo presentes no curriculo
escolar, assim, um completa o outro, visto que “todo curriculo envolve
apresentacdo de conhecimento e inclui um conjunto de experiéncias que
visam favorecer a assimilacdo e a construcdo desses conhecimentos”
(Santos; Moreira, 1996, p. 35).
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As escolhas curriculares dos professores revelam concepgdes de
sociedade e de educagdo: ndo sdo atos neutros, mas decisGes politicas
que moldam a conservagao, transformagdo e renovagdao dos saberes
histéricos (Santos; Moreira, 1996). O curriculo, nesse sentido, ¢ duplo —
conhecimento a ser ensinado e experiéncia a ser vivida. Um nao existe sem
o outro (Santos; Moreira, 1996).

Na formagdo do pedagogo que ensina matematica nos anos iniciais,
essa tensdao entre saber formal e vivéncia cotidiana é ainda mais aguda.
O conhecimento matematico, muitas vezes valorizado por sua abstra¢ao
e rigor, pode conferir ao professor uma identidade de autoridade que ndo
necessariamente se converte em aprendizagem significativa. Quando nao
mediado por sensibilidade pedagogica, corre-se o risco de alienar o aluno
e ignorar o curriculo vivido na graduagdao (Foucault, 1975; Apple, 2000;
Sacristan, 1987) e o praticado na escola.

Portanto, o curriculo vivenciado e o praticado sao campos em disputa,
marcados por conflitos de conhecimento e de identidades. E é nessa interse¢do
— entre 0 axioma e a historia de vida, entre o conteido e o cotidiano — que
pode surgir uma pratica docente transformadora, plural e significativa.

1.2 A MATEMATICA NA LICENCIATURA EM PEDAGOGIA:
FUNDAMENTOS E DESAFIOS

A compreensdo da presenca e do papel das disciplinas de Matematica
nos cursos de Pedagogia é fundamental para avaliar a qualidade da formagao
inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Diversos
estudos tém evidenciado que, apesar de a matemdtica ocupar posi¢ao
central no curriculo escolar, sua representagdo na estrutura curricular dos
cursos de Pedagogia é reduzida e heterogénea entre instituicoes.

Ao reunir investigagdes desenvolvidas em diferentes contextos e
periodos, é possivel identificar padrdes recorrentes que revelam nao apenas
a baixa carga horaria dedicada a area, mas também a predomindncia
de abordagens voltadas mais a metodologia do ensino do que ao
aprofundamento conceitual. A seguir, sao apresentados e discutidos dados
provenientes de pesquisas realizadas por Santos (2015), Almeida e Lima
(2012), Curi (2004) e pela SBEM (2019-2021), que permitem tragar um
panorama critico dessa realidade e apontar lacunas formativas relevantes
como podemos ver no quadro abaixo.
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Quadro 1. Média de disciplinas de matematica nos Cursos de Pedagogia

Estudo Amostra / Contexto Niimero m;/[dlo de, C!ISCIP linas de
atematica
Santos (2015) 13 cursos estaduais de Pedagogia 1 disciplina na maioria (11/13)
Almeida & Lima Diversos cursos de Pedagogia 1 ou 2 disciplinas (2—4% da carga
(2012) (nivel nacional geral) horaria)
Curi (2004) 36 cursos de Pedagogia analisados | | disciplina predominante
(36-72 h)
SBEM . . Poucas disciplinas com carga
(20192021, EAD) | Diversas IES na modalidade EAD horéria reduzida

Fonte: Elaborado pelos autores!

A andlise comparativa dos estudos de Santos (2015), Almeida
e Lima (2012), Curi (2004) e da pesquisa da SBEM (2019-2021) revela
um padrdo consistente: a forma¢ao matematica nos cursos de Pedagogia
apresenta-se quantitativamente escassa e restrita em carga horaria.

Santos (2015), ao investigar 13 cursos estaduais de Pedagogia em
Roraima, constatou que “em onze deles ha apenas uma unica disciplina
destinada a Matematica” (Santos, 2015, p. 142), evidenciando uma
sub-representacdo da area. Em escala nacional, Almeida e Lima (2012)
observam que, “mesmo quando hd mais de uma disciplina (no maximo
duas), a carga horaria destinada a Matematica corresponde a apenas 2 a
4% do total do curso” (Almeida; Lima, 2012, p. 58).

Na mesma diregao, Curi (2004) examinou 36 cursos de Pedagogia
e verificou que a disciplina “Metodologia do Ensino de Matematica”
aparecia como obrigatoria em 66% deles, com carga horaria variando
entre 36 e 72 horas — menos de 4% da formacao total. Segundo a autora,
“a énfase recai sobre a metodologia, deixando lacunas significativas nos
contetdos matematicos” (Curi, 2004, p. 91).

A pesquisa da SBEM (2019-2021), embora nao apresente dados
numéricos exatos, confirma que “as disciplinas de Matematica, tanto no
presencial quanto no EAD, sao ofertadas com carga horaria reduzida
e com abordagem generalista” (SBEM, 2021, p. 17), insuficiente para
consolidar conhecimentos conceituais e metodologicos robustos.

1 Para um maior aprofundamento, consultar as referéncias contidas na tabela 1
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No conjunto, esses estudos apontam para um desequilibrio
estrutural entre a relevancia da Matematica na Educa¢ao Basica e o espago
que ela ocupa na formacgao inicial do pedagogo. Essa lacuna formativa
compromete a qualidade do ensino nos anos iniciais, ja que o pedagogo
¢, na maioria dos casos, o primeiro mediador do contato do aluno com a
matematica. Assim, a evidéncia empirica refor¢a a necessidade de revisao
das matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, com ampliagao de
disciplinas e diversificagdo de abordagens, articulando contetidos, didatica
especifica e praticas contextualizadas.

1.3 AS DISCIPLINAS DE MATEMATICA ENSINADAS NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA E A MATEMATICA TRABALHADA
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nos cursos de Pedagogia, as disciplinas de Matematica —
geralmente reduzidas a uma ou duas no curriculo, conforme apontam Curi
(2004), Almeida e Lima (2012) e Santos (2015) — tém como principal foco
a metodologia de ensino e, em alguns casos, a articulagdao entre contetdos
basicos e praticas didaticas. Embora essas unidades curriculares abordem
temas como numeros e operagdes, geometria, medidas, estatistica e
probabilidade, muitas vezes o fazem de forma sintética, privilegiando
estratégias de ensino mais do que o aprofundamento conceitual.

Por outro lado, a Matematica prevista para os anos iniciais do
Ensino Fundamental — conforme orientam a BNCC (Brasil, 2017)
e outros documentos oficiais — envolve ndo apenas o dominio técnico
desses conteudos, mas também a capacidade de desenvolver o pensamento
logico, a resolugdo de problemas e a aplicagdo de conceitos matematicos
em contextos do cotidiano do estudante. Nesse sentido, o professor precisa
transitar entre a precisao conceitual e a contextualiza¢do cultural e social,
adaptando a linguagem e os exemplos para a realidade da turma.

O descompasso entre a formagdo académica do pedagogo e as
exigéncias da pratica escolar emerge quando a carga horaria reduzida e o
enfoque superficial na formagao inicial ndo preparam o docente para lidar
com as especificidades dos conteudos e das dificuldades de aprendizagem
dos alunos. Assim, enquanto o curriculo da graduagdo apresenta um
recorte limitado e genérico da Matematica, a pratica docente nos anos
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iniciais demanda uma atuacdo versatil, criativa e alinhada as necessidades
dos estudantes. Essa lacuna reforca a importidncia de se repensar as
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, ampliando o ntimero de
disciplinas e aprofundando o tratamento conceitual dos conteddos, sem
perder de vista a dimens3ao metodoldgica e contextual.

Quadro 2: Comparagao entre a Matematica ensinada nos cursos de Pedagogia e a

Matematica prevista para os anos iniciais do Ensino Fundamental (BNCC)

Aspecto

Matematica nos Cursos de

Matematica nos Anos Iniciais

Matematica.

Pedagogia (BNCO)
Geralmente 1 ou 2, com carga Abrangéncia total dos cinco
Numero de horaria reduzida (36-72h), focadas anos i rflgiciais inteerando diversas
disciplinas em Metodologia do Ensino de ’ 8

unidades tematicas e habilidades.

Enfoque principal

Enfase em estratégias
metodoldgicas para o ensino, sem
aprofundamento conceitual amplo.

Desenvolvimento do raciocinio
logico, resolugao de problemas
e aplicagdo de conceitos no
cotidiano.

Contetados mais

Numeros e operagdes; introdu¢ao
a geometria; no¢des de medidas;

Numeros e operagdes; algebra
inicial; geometria; grandezas
e medidas; estatistica e

especificidades regionais ou
culturais dos estudantes.

comuns fundamentos de estatistica; nogdes o <
basicas de probabilidade probabilidade, com progressao de
' complexidade a cada ano.
~ R ~ Formagao do aluno para a
Formagao voltada a compreensao g0 ¢ 10 pa o
dos métodos de ensino. com compreensao, aplicagio e analise
Perspectiva A A de conceitos matematicos em
P menor énfase na consolidagao . . .
pedagogica do conhecimento matematico do diferentes contextos, incluindo
rofessor leitura critica de dados e resolugdo
' e problemas reais.
p de probl
. Habilidades cognitivas e
Planejamento de aulas; escolha de rocedimentaisg calcular, estimar,
Habilidades recursos; adequacdo da linguagem ﬁle dir. re resen.tar anali;ar ’
trabalhadas matematica; uso de jogos e » T€P g <
atividades ludicas dados, estabelecer relagoes e
) generalizagoes.
Eventual; muitas vezes o (.
P - . )
enérica. nio considerando as Contextualizagao sistemdtica, com
ontextualizagdo énfase na realidade sociocultural
Contextual g ’ f: lidad Itural

do aluno e na interdisciplinaridade.

Fonte: Adaptado de Curi (2004), Santos (2015), Almeida e Lima (2012) e BNCC (2017).

O quadro evidencia um descompasso estrutural entre a formagao
matematica ofertada nos cursos de Pedagogia e as demandas estabelecidas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para os anos iniciais do
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Ensino Fundamental. Observa-se que, enquanto a BNCC propde um
ensino de Matematica amplo, progressivo e interdisciplinar, contemplando
desde nogdes basicas até habilidades cognitivas mais complexas — como
generalizagdo de padroes e interpretacao critica de dados — os cursos de
Pedagogia apresentam, em sua maioria, apenas uma ou duas disciplinas
especificas voltadas para a area, com carga horaria reduzida e forte énfase
em metodologias de ensino.

Essa discrepancia indica que a formacgdo inicial tende a priorizar
o0 “como ensinar’ em detrimento do “o que ensinar”, limitando o
aprofundamento conceitual necessario para que o futuro professor
desenvolva seguran¢a no trato com os conteudos matematicos. Embora
aspectos metodoldgicos sejam essenciais, a insuficiéncia na consolidagdao
dos saberes conceituais compromete a capacidade do docente de lidar com
dificuldades de aprendizagem, adaptar estratégias a diferentes contextos e
explorar o potencial da Matematica como ferramenta para compreensao e
intervenc¢ao na realidade.

Outro ponto critico é a contextualizagdo. Enquanto a BNCC
propde que o ensino de Matematica dialogue de forma sistematica com a
realidade sociocultural dos alunos, integrando experiéncias do cotidiano e
problematizagdes do mundo real, nos cursos de Pedagogia essa abordagem
aparece de forma eventual e genérica, sem direcionamento especifico para
as singularidades regionais e culturais.

A analise, portanto, refor¢a a necessidade de revisdo das matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia, ampliando tanto o numero de
disciplinas quanto a carga horaria dedicada a Matematica. Além disso,
¢ imperativo que a formagao inicial integre, de maneira equilibrada, o
dominio conceitual dos conteudos e as estratégias pedagdgicas de ensino,
alinhando-se as competéncias e habilidades preconizadas pela BNCC. Tal
alinhamento é condi¢do indispensavel para que o pedagogo atue de forma
segura, criativa e efetiva no processo de ensino-aprendizagem nos anos
iniciais.
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1.4 O CURRICULO VIVIDO E O CURRICULO PRATICADO
PELO PEDAGOGO QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

Nesse contexto, imbricando a problematica da formag¢ao do pedagogo
que ensina matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental a um
universo mais abrangente e complexo, percebe-se que, devido aos grandes
avancos ocorridos nos diferentes segmentos sociais, principalmente, a era
da informacgao, faz-se necessario que as Instituicdes de Ensino Superior
(IES), estejam atentas e realizem adequagdes tanto no ambito funcional,
quanto nos seus mais diferentes fundamentos, com a finalidade de atender
as novas tendéncias e exigéncias contemporaneas. Nesse contexto, as IES
sdo convocadas a se reinventar — ndo apenas em suas estruturas, mas
profundamente em seus fundamentos (Moreira; David, 2010).

Nessa diregdo, atengao especial deve ser dada ao processo de ensino
e aprendizagem da matematica, inclusive nos cursos de graduacio, que
nao pode ser mais concebido a partir da perspectiva do conteddo, servindo
apenas para quantificar e mensurar um determinado atributo, capaz de
caracterizar um momento esporadico e oportuno de aprendizagem na
histéria de um individuo. Isto porque, 0 modo como os professores foram
formados se reflete na forma como a matematica € por eles apresentada em
sala de aula e tem implicacdo direta na imagem que seus alunos constroem
da matematica, fato que necessita ser discutido para ser entendido desde
os primeiros periodos da licenciatura, pois o conhecimento pedagogico
do conteudo, longe de ser meramente transportado da academia para a
escola, é construido nas entranhas da pratica pedagogica efetiva (Moreira;
David, 2010, p. 39).

Desse modo, o curriculo praticado pode expressar os sentidos e 0s
significados que o conhecimento matematico tem para os professores dos
anos iniciais que podem ter sido construidos durante a graduacao, tendo
em vista que, ndo raro, quando se trata de formagdo para o ensino de
matematica, prioriza-se o conteudo, e isso, requer uma mudanga de foco
na formacgao do professor que vai ensinar matematica, “na medida em que
inclui no debate a formagao de ‘conteudo’, usualmente considerada parte
auténoma dentro do processo geral de formagao do professor” (Moreira.
David, 2005, p. 51), ou seja, é necessario que o ensino de conteudos
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matematicos no curso de Pedagogia seja direcionado para a area de
atuacgdo profissional desse licenciando.

Para se ensinar matematica é necessario saber matematica, mas nio é
suficiente para garantir uma aprendizagem, haja vista que, para o conteudo
matematico ser apreendido faz-se necessario que seja significativo para
quem esta aprendendo. E isso extrapola a esfera do dominio do conteudo
matematico e tem relacdes direta com o curriculo vivido na academia e o
praticado nas escolas.

Os paradigmas educacionais vigentes, indicam que o ser humano
necessita aprender a aprender em um processo continuo, para compreender
o lugar em que vive e assim ler e reler sua realidade local, regional,
nacional e até global. Dessa forma, todas as suas agdes, tanto no aspecto
cognitivo ou dominio dos modos de produgdo do saber em sua respectiva
area, quanto na formagdo de seu carater devem estar passando por uma
constante mudanca, com a finalidade de buscar a exceléncia nas diferentes
relagdes a serem estabelecidas consigo proprio, com o outro e com 0O
mundo, através de interagdes com diferentes grupos sociais.

Tais relagdes possibilitam a constru¢do de conhecimentos tanto em
sala de aula quanto nas interagdes realizadas pelos individuos na vida em
sociedade que podem servir de base para o dialogo entre o curriculo vivido
e o praticado no contexto escolar. Pois, no contexto escolar é perceptivel a
reproducdo de tipologias de identidades expostas, especificamente, a partir
do desdobramento do curriculo, que por muitos professores é entendido
apenas como programas de ensino, conteudos ou matriz curricular. Na
realidade existe uma pluralidade de defini¢des e cada uma pressupde
valores e concepgbes implicitas.

Cavalcanti (1999) ao discutir curriculo fala da escola ndo s6 como
lugar de produgao de conhecimento, mas como um lugar de encontro das
multiplas realidades existentes em uma sociedade, onde os saberes passam
a ser elos de comunicagdo e de confronto, no sentido de reconstruir novos
saberes e significados de vida e compreensdo do lugar, ou seja,

A escola é um lugar de encontro de culturas, de saberes, de saberes
cientificos e de saberes cotidianos, ainda que o seu trabalho tenha
como referéncia basica os saberes cientificos. A escola lida, com
culturas, seja no interior da sala de aula, seja nos demais espagos
escolares. (1999, p. 129)
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De acordo com Forquin (1999, p. 130),

Na escola lidamos basicamente com 3 tipos de culturas: a cultura
escolar, selecdo arbitraria do repertério cultural da humanidade,
conjunto dos conteudos cognitivos e simbdlicos que, organizados,
constitui o objeto de uma transmissao deliberada na escola; cultura
da escola, desenvolvida no cotidiano da escola, conjunto de saberes
e praticas da escola, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem; cultura
dos alunos e professores, construida pelos agentes do processo
escolar em sua experiéncia cotidiana, fora da escola, juntamente
com 0s grupos sociais aos quais pertencem.

A escola é um lugar de cultura e por isso envolve as representagdes
sociais, econOmicas, culturais e ambientais. Estas representagdes, expressas
nas atividades diarias, seja no caminho da escola, nas situa¢des de compra
e venda, seja nas conversas corriqueiras da familia ou até nas histérias
contadas pelos pais sobre suas aventuras em cagadas ou pescarias € nas
representagdes das lendas e mitos. Esses saberes trazidos em suas vidas
para a escola sdo herangas de um curriculo vivido e aprendido nas relagdes
cotidianas que necessitam manter um dialogo com o curriculo praticado
no contexto escolar para que as vivéncias da escola adquiram significados
para quem ensina e para quem aprende.

Assim, é possivel compreender que os conteddos ndao sao sempre 0s
mesmos e, historicamente, estes sao transformados mediante a realidade
em que se esta vivendo. Em épocas diferentes, a escola assume fungao
social diferente, refletindo desta maneira um olhar acerca do conhecimento
e de cultura e isso deve ser ponto de reflexdo permanente na formacgao de
professores, pois 0 processo de selecdao e organizacao dos conteudos é por
si um elemento de escolha e decisdo, e estas agdes nao sao neutras, pois
elas regulam e distribuem o que se ensina. Para Sacristan (1998, p. 23), “¢,
pois, uma decisao politica”.

No processo de selecao do que ensinar, segundo Santos e Moreira
(1996), encontram diversos estudos que discutem este foco, e de certa
maneira todos apontam a questdao dos conflitos que permeiam estas agoes,
na qual se apresentam como lutas e negociagoes.

Discute-se em funcdo disto, como o conhecimento se torna um
conteudo escolar, pensando os mecanismos através dos quais a escola nao
apenas transmite saberes, mas também os produz (Santos; Moreira, 1996).
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Por vezes, parece que o conhecimento discutido na escola é diferente ou tem
fungdo diferenciada daquele vivenciado na graduagio, e do estruturado e
aplicado no cotidiano de todos os sujeitos da sociedade, sejam estudantes
ou nio. E presente na escola a ideia de que ¢ preciso um contetido antes
do outro, sendo este ensinado de maneira crescente. Assim o saber da
sociedade ¢ diferente do saber escolar e ambos sdo recontextualizados.

As escolhas dos professores sdo baseadas em suas experiéncias como
alunos e profissionais no desempenho de sua fung¢dao, como também no
universo em que historicamente e socialmente estdo inseridos. Pensando
assim,

o curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver os processos de conservagio,
transformagdo e renovagdo dos conhecimentos historicamente

acumulados como para socializar as criangas e os jovens segundo
valores tidos como desejaveis” (Moreira, 1996, p. 11).

Neste sentido, ao se pensar em valores tidos como desejaveis, os
educadores trabalham a partir do que acreditam ser importante para seus
alunos aprenderem e experimentarem. Assim baseados em suas proprias
experiéncias, os educadores envolvem seus alunos no que para ele ¢ tido
como significativo para compor as aprendizagens na escola. (Tardiff, 2012)

O curriculo pode ser entendido como uma tradig¢ao seletiva (Apple,
2000) de significacdes que envolvem a cultura e a identidade dos grupos
sociais e no caso do ensino da matematica, também pode se traduzir em
uma relagdo de poder?. Isto porque a partir das analises pOs-estruturalistas
inspiradas em Foucault este ¢ concebido como descentralizado, horizontal
e difuso. Utiliza-se esta defini¢do, pois é a mais proxima das teorias que
dado suporte a compreensdo do curriculo como um elemento no espago
escolar que ndo esta isento das lutas que envolvem o poder nos mais
diversos tempos e espagos.

Assim, o curriculo vivenciado na gradua¢do e o praticado na
escola podem ser vistos como campos de conflito em torno de duas
dimensodes centrais: o conhecimento e a identidade. A primeira dimensao,
2 O poder na teorizagdo neomarxista esta centralizado nas instituicdes do Estado,

tendo um status derivado relativamente as relagdes sociais de produgdo. Para Pierre

Bourdieu, o poder esta relacionado a luta pelas diversas modalidades de capital nos
diversos campos sociais. (SILVA, 2000).
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particularmente no &ambito do ensino da matematica, devido ao
predominio de principios pré-estabelecidos que controlam esse campo de
saber, acaba adjetivando-se como superior, e fazendo prevalecer, muitas
vezes, uma identidade legitimadora de superioridade decorrente do
dominio de axiomas, teoremas e algoritmos diversos, que é continuamente
retroalimentada nas simples e complexas relagdes estabelecidas desde a
formagao do professor até sua a¢dao docente na escola, independente do
contexto em que esteja inserido.

O curriculo praticado expressa os significados que o conhecimento
matematico adquire na trajetoria do professor — significados que muitas
vezes transcendem os conteudos frios e académicos. Por isso, urge deslocar
o foco: ¢ preciso olhar o ensino da matematica através de uma lente que
valorize tanto o dominio do contetido quanto sua relevancia social, cultural
e afetiva (Moreira; David, 2005, p. 51).
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- CariTULO 2 -

RIOS E PONTES ENTRE
UNIVERSIDADE E ESCOLA:
O PERCURSO METODOLOGICO

percurso metodologico desta pesquisa assemelha-se ao curso

de um rio que nasce timido, mas ganha for¢a a medida que
recebe afluentes de experiéncias, saberes e vivéncias. Sua nascente
encontra-se na universidade, onde brotam as primeiras aguas tedricas,
delineando conceitos e delineando objetivos. Segue, entdo, por canais de
observacdo, entrevistas e analises documentais, encontrando no leito da
escola o reflexo vivo da matematica praticada nos anos iniciais. Cada etapa
metodoldgica é como uma curva ou remanso do rio, exigindo atencao,
sensibilidade e precisao para que o fluxo siga firme. E, quando finalmente
desagua na confluéncia entre o saber académico e o vivido nas salas de
aula de Parintins, a corrente se torna mais ampla e profunda, revelando
que o método nao é apenas um caminho técnico, mas também um elo vital
entre mundos que se tocam e se transformam.

2.1 NASCENTE: NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA

A nascente deste rio formou-se a partir de uma pesquisa de
natureza qualitativa, orientada pelos principios da pesquisa narrativa e
com abordagem fenomenologica. Essa escolha metodoldgica possibilitou
compreender a experiéncia dos professores na articulagao entre o curriculo
vivenciado na graduagdo e aquele praticado no ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de histérias narradas e
vividas (Clandinin; Connelly, 2011).
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2.2 PRIMEIRO AFLUENTE: CONTEXTO E PARTICIPANTES

O primeiro afluente trouxe as aguas do diagnostico. Realizou-se um
periodo de observagao direta in Joco da dindmica do ensino de matematica
praticado pelos sujeitos da pesquisa, sendo 6 professores formados em
Pedagogia, para conhecer o curriculo efetivamente trabalhado nas salas
de aula. A esses professores, foi solicitado também, que fizessem uma
analise das ementas das disciplinas de matematica ofertadas no Curso de
Pedagogia do CESP, cotejando-as com a proposta curricular das escolas.

2.3 SEGUNDO AFLUENTE: MOMENTO ANALITICO

O segundo afluente, ao se juntar ao leito principal, conduziu a
corrente para as profundezas da analise, abrindo caminhos para um
mergulho sensivel nas experiéncias docentes. Buscando compreender
as lacunas entre o curriculo vivido na formagao e aquele efetivamente
praticado nas escolas, a luz das exigéncias das propostas pedagdgicas
institucionais, elaborou-se um questionario composto por oito questdes,
mesclando formatos abertos e fechados.

Esse instrumento, disponibilizado via Google Forms, foi
encaminhado a dez professores licenciados em Pedagogia, dos quais
seis retornaram com suas contribui¢des. As perguntas abertas foram
especialmente pensadas para permitir que os docentes expressassem, com
liberdade, suas percepgdes, memorias e criticas, ampliando o horizonte de
compreensdo para além dos limites formais de um texto prescrito.

O uso de questiondrios como instrumento de coleta de dados é
amplamente reconhecido na pesquisa social. Gil (2008) destaca que
o questionario pode ser aplicado de forma presencial ou mediada por
tecnologia, mantendo a validade metodologica desde que as perguntas
sejam elaboradas de forma clara e objetiva. Lakatos e Marconi (2017)
reforcam que a aplicagdo em meios digitais amplia a possibilidade de
alcance dos participantes e otimiza o tempo de coleta, desde que haja um
planejamento rigoroso do instrumento.

No contexto das pesquisas mediadas por tecnologias digitais,
ferramentas como o Google Forms #ém se consolidado como recurso acessivel e
eficaz. Wright (2005) salienta que questiondrios online apresentam vantagens como
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baixo custo, maior alcance geogrifico e rapidez no retorno das respostas, embora
exijam atengdo d qualidade das perguntas e a protegdo dos dados. Evans e Mathur
(2005) acrescentam que plataformas digitais permitem integrar perguntas
fechadas e abertas, favorecendo a coleta de informagdes tanto quantitativas
quanto qualitativas.

No caso especifico de entrevistas narrativas em formato digital, Bauer
e Gaskell (2003) defendem que a esséncia da narrativa ndo esta restrita ao
meio de aplica¢do, mas sim na liberdade concedida ao participante para
expressar suas experiéncias, sentidos e significados. Assim, mesmo em
questionarios online, é possivel preservar a profundidade narrativa por meio
de perguntas abertas e de um encadeamento que convide o respondente
a elaborar suas respostas. Flick (2009) complementa que, quando bem
estruturadas, as entrevistas narrativas por meio digital podem manter a
riqueza dos dados, especialmente se a analise considerar o contexto e a
subjetividade das respostas.

2.4 TERCEIRO AFLUENTE: MOMENTO SOCIALIZADOR

O terceiro afluente, largo e caudaloso, trouxe consigo o vigor do
encontro e da partilha. Suas aguas se espalharam pelo leito da pesquisa
por meio de oficinas formativas, cuidadosamente planejadas para
criar espagos de dialogo e colaboragdo. Nelas, reuniram-se 48 bolsistas
do PIBID, 6 supervisores do programa, 8 bolsistas do PADEX, 34
professores da Educacdo Basica, 25 docentes TEA e monitores, além de
17 coordenadores e integrantes do apoio pedagogico.

Entre os que navegaram por essas aguas estavam egressos do Curso
de Pedagogia do CESP e professores formados por outras IES, trazendo
consigo diferentes vivéncias e olhares. O propdsito que movia essa corrente
era claro: aproximar o curriculo vivido na universidade do curriculo
praticado nas escolas, dissolvendo barreiras e fortalecendo pontes. Ao
promover o didlogo entre egressos e académicos, buscou-se ndo apenas
alinhar saberes, mas também tecer um tecido coletivo de experiéncias, no
qual teoria e pratica se entrelacam e se renovam mutuamente.
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2.5 O LEITO DO RIO: TECNICAS E PROCEDIMENTOS DE
COLETA

O leito por onde as 4dguas correram foi moldado por trés técnicas
principais, que sustentaram e orientaram o percurso metodolégico da
pesquisa. A primeira delas foi a observagdo direta, seguindo as orientagdes
de Marconi e Lakatos (2008), permitindo examinar atentamente as
praticas docentes e 0 ambiente escolar, revelando nuances que muitas vezes
escapam ao discurso formal. A segunda técnica consistiu em entrevistas
narrativas, fundamentadas em Bauer e Gaskell (2012) e Costa (2015), que
estimularam os sujeitos a contar, de forma livre e contextualizada, suas
experiéncias sobre o ensino da Matematica e a relagdo entre os curriculos
— o vivido na formagdo e o praticado na escola. A terceira técnica foi a
analise documental, que se debrugou sobre ementas e planos de ensino,
buscando comparar o que se propunha no curso de Pedagogia com o que
se implementava na pratica escolar.

As corredeiras deste percurso — a andlise dos dados — exigiram
um trabalho cuidadoso e sistematico. As informagdes coletadas foram
ordenadas e transcritas, compondo um corpus interpretado a luz da analise
de conteudo (Bardin, 2016) e orientado pela atitude fenomenoldgica
descrita por Merleau-Ponty (1999). Esse movimento interpretativo buscou
estabelecer articulagdes entre os dados empiricos e os referenciais tedricos,
respeitando a perspectiva do outro e compreendendo, a partir dela, as
relagdes entre o curriculo formativo e a pratica docente.

2.6 A FOZ: SINTESE E TRANSFORMACAO

Na foz, onde todas as aguas se encontraram, realizaram-se quatro
oficinas tematicas voltadas a formacdo conceitual e metodologica,
abordando conteudos que, segundo os egressos, representavam lacunas
deixadas pela formagdo inicial. Nesse ponto de encontro, as praticas
construidas nas escolas retornaram a universidade, estabelecendo um ciclo
continuo de troca, aprendizagem e fortalecimento da formacao docente —
como um rio que, ao chegar ao mar, nao apenas entrega suas aguas, mas

também se renova ao receber novas correntes.
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Assim, esse movimento de ida e volta, entre teoria e pratica,
delineou um cenario fértil para compreender de que forma essas interacoes
impactam a atuacio profissional e o desenvolvimento curricular. E a partir
desse ponto de confluéncia que se desdobram as reflexdes apresentadas na
proxima sec¢ao: Analise dos Resultados.
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- CariTULO 8 -

RESULTADOS E DISCUSSOES

3.1 QUANDO O RIO ENCONTRA O MAR: REVELACOES,
CONVERGENCIAS E NOVAS CORRENTES

sta se¢do propde-se a adentrar o ponto de encontro entre os

fluxos da teoria e da pratica, onde saberes construidos no
percurso formativo se mesclam as experiéncias vividas no cotidiano
escolar. Tal como o rio que, ao desaguar no mar, carrega consigo histérias,
sedimentos e ritmos préprios, os dados analisados revelam nuances,
tensdes e harmonias que emergem dessa confluéncia. E nesse espago
hibrido, de encontro e transformagdo, que se evidenciam as revelagdes
do estudo, apontando convergéncias inesperadas e abrindo margem para
novas correntes de pensamento e acdo, capazes de ressignificar a formagao
docente e o desenvolvimento curricular.

A questdo de nimero 1 abordou sobre: “Durante a sua formagao,
os professores de Matematica apresentaram as ementas das seguintes
disciplinas: Matematica na Educag¢do Infantil e Metodologia do Ensino-
Aprendizagem da Matematica?” busca compreender se, no processo
formativo, houve um momento estruturado de apresentacao e discussao
das ementas dessas disciplinas fundamentais. Tal investigacdo ¢
relevante porque a clareza sobre os objetivos, contedos e metodologias
propostos nas ementas pode influenciar diretamente a compreensao do
futuro pedagogo acerca do papel da Matemadtica nos anos iniciais e das
estratégias adequadas para o seu ensino. Ao identificar se essa etapa
ocorreu, € possivel avaliar ndo apenas a transparéncia e a intencionalidade
no planejamento académico, mas também a conexdo entre o curriculo
prescrito na graduacao e as demandas reais da pratica docente.
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Grafico 1: Apresentacdo das ementas das disciplinas de matematica

1. Durante a sua formacdo, os professores de Matematica apresentaram as ementas das sequintes

disciplinas; "Matematica na Educagao Infantil e n...delogia do Ensino - Aprendizagem da Matematica®™?
breaposias

@ 5im
® nza

Fonte: Elaborado pelos autores

O grafico demonstra que 100% dos respondentes afirmaram ter
recebido, durante a formacao, a apresentagdo das ementas das disciplinas
Matematica na Educagdo Infantil e Metodologia do Ensino-Aprendizagem
da Matematica. Esse resultado indica que, no que se refere a0 cumprimento
do procedimento inicial de socializagdao do conteudo formal previsto,
houve uniformidade e consisténcia na pratica dos docentes formadores.

Segundo Sacristan (2000), a apresentacdo das ementas constitui
parte fundamental do curriculo prescrito, pois permite ao aluno
conhecer previamente os objetivos, conteudos e métodos que orientardao
a aprendizagem. Essa etapa inicial € essencial para alinhar expectativas
entre professores e estudantes, oferecendo um panorama estruturado do
percurso formativo.

No entanto, conforme apontam Libaneo (2012) e Tardif (2014),
a simples apresentacdo das ementas ndo garante a efetiva apropriagao e
aprofundamento dos contetdos nelas descritos. E necessario que o curriculo
prescrito se converta em curriculo implementado e, posteriormente, em
curriculo aprendido, o que exige planejamento adequado, metodologias
ativas eacompanhamento sistematico do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, ainda que o dado quantitativo revele uma pratica formal
consolidada — a apresentagao das ementas —, ele nao fornece evidéncias
sobre a execugdo integral do conteudo previsto, nem sobre a qualidade e
pertinéncia da abordagem. Por essa razao, a analise desse indicador deve
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ser articulada aos demais resultados da pesquisa, especialmente aqueles
que investigam a efetiva aplicacdo dos conteudos na pratica formativa.

A segunda pergunta tratou sobre “Os professores de Matematica
conseguiram trabalhar todos os contetdos exigidos nas ementas das
disciplinas Matematica na Educacdo Infantil e Metodologia do Ensino-
Aprendizagem da Matemadtica?” busca verificar a efetividade do
cumprimento curricular durante a formacgao inicial. Essa analise € essencial
para compreender se 0s conteudos previstos nas ementas foram plenamente
abordados, garantindo ao futuro professor uma base sélida tanto no aspecto
conceitual quanto metodologico do ensino da Matematica. Ao investigar
esse ponto, torna-se possivel identificar possiveis lacunas formativas, bem
como reconhecer praticas exitosas que asseguraram a integralidade e a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem durante a graduagao.

Grafico 2: Execucgido das ementas das disciplinas Matematica pelos professores da TES

2. Os professores de Matematica conseguiram trabalhar todos os contelidos exigidos nas ementas

das seguintes disciplinas “Matemética na Educagca...ologia do Ensino - Aprendizagem da Matemaética"?
6 respostas

® Sim
® Nzo

Fonte: Elaborado pelos autores

Os dados apresentados no grafico indicam que apenas 33,3% dos
participantes afirmaram que os professores de Matematica conseguiram
trabalhar integralmente todos os conteudos exigidos nas ementas das
disciplinas Matematica na Educacao Infantil e Metodologia do Ensino-
Aprendizagem da Matematica. Em contrapartida, a maioria (66,7%)
declarou que esses conteudos ndo foram plenamente abordados.

Esse resultado evidencia uma lacuna entre o curriculo prescrito —
representado pelas ementas — e o curriculo efetivamente implementado
em sala de aula. Segundo Sacristan (2000), essa discrepdncia é comum e
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decorre de fatores como restri¢des temporais, recursos limitados, formagao
docente e demandas contextuais. No caso analisado, a ndo abordagem
integral dos conteudos pode refletir tanto limita¢des estruturais da
formagdo inicial quanto decisbes metodoldgicas, em que determinados
tdpicos sao priorizados em detrimento de outros.

Tardif (2014) ressalta que a pratica docente se constrdi a partir de
um conjunto de saberes — académicos, experienciais e curriculares — que
interagem de maneira complexa. Se determinados conteidos previstos
nas ementas nao sao explorados, ha um comprometimento na articulagao
desses saberes, o que pode impactar a competéncia profissional do
professor para lidar com a totalidade das demandas curriculares.

Além disso, Libaneo (2012) destaca que a formagdo inicial deve
garantir ndo apenas o conhecimento técnico dos conteidos, mas também
condig¢des para que o futuro professor desenvolva estratégias de ensino capazes
de transpor o conhecimento tedrico para a pratica. Quando a execugdo
do programa formativo € parcial, corre-se o risco de criar lacunas que se
refletem no ensino da Educa¢do Basica, especialmente nas etapas iniciais, que
demandam abordagem sistematica e progressiva dos contedos matematicos.

Portanto, a analise sugere a necessidade de revisar e fortalecer as
estratégias formativas, de modo que a execu¢do das ementas seja mais
fiel ao planejamento curricular e esteja alinhada as diretrizes nacionais e
locais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Referencial
Curricular Amazonense (RCA).

3.2 DIFERENCAS ENTRE A FORMACAO ACADEMICA E A
PRATICA DOCENTE ORIENTADA PELO RCA

A questdao “Apds analise das ementas da disciplina Matematica
na Educac¢ao Infantil e nos Anos Iniciais e da disciplina Metodologia do
Ensino-Aprendizagem da Matematica, existem diferengcas do curriculo
das disciplinas estudadas na academia com o que vocé trabalha no
dia a dia da sala de aula, levando em consideracdo o que determina o
Referencial Curricular Amazonense — RCA? Se sim, justifique” propode
uma reflexao critica sobre a articulacdo entre a formacao académica e a
pratica pedagogica. O objetivo € identificar se o conteudo e as abordagens
vivenciadas na graduagdo correspondem, em profundidade e relevancia,
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as orientagdes e competéncias estabelecidas pelo RCA, que norteia o
trabalho docente no contexto amazoénico. Essa andlise permite revelar
possiveis distancias, sobreposi¢des ou lacunas entre o curriculo prescrito
na academia e as demandas concretas da sala de aula, oferecendo subsidios
para repensar tanto a formagao inicial quanto a adequagao as politicas
curriculares regionais.

Tabela 1: Diferengas do curriculo das disciplinas estudadas na academia com tra-

balhada no dia a dia da sala de aula

Apo6s analise das ementas da disciplina “Matematica na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais
e da disciplina Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica”, existe diferengas do
curriculo das disciplinas estudadas na academia com o que vocé trabalha no dia a dia da sala de
aula levando em considera¢ao o que determina o Referencial Curricular Amazonense — RCA?
Se sim, justifique.

Prof.
1

Sim, existem diferencas. Na Universidade, as disciplinas focam em teorias, métodos e
tendéncias pedagogicas mais amplas. Ja na pratica, o RCA orienta um trabalho mais
direto, concreto e contextualizado, considerando a realidade local, os saberes prévios
dos alunos e os recursos disponiveis. Enquanto a formagao académica propde um ideal,
o dia a dia exige adaptagdo, criatividade e sensibilidade ao contexto da escola publica.

Prof.

Sim, existe uma grande diferen¢a, porque na universidade, de acordo com a ementa. E
proporcionado apenas o ensino basico dos contetdos, e na quando nos separamos com
o referencial, é exigido trabalhar com mais aprofundamento os conteudos.

Prof.

Sim. Na graduagdo, o foco das disciplinas muitas vezes esta mais voltado para a
teoria e para praticas ideais, com énfase em atividades ludicas e no desenvolvimento
do raciocinio l6gico, e no dia a dia da sala de aula, de acordo com o que propde o
RCA, os conteudos exigem um aprofundamento maior, principalmente nos anos finais
do ciclo (4° e 5° ano), com foco em resolugdo de problemas, opera¢des complexas,
fragdes, medidas e interpretagcao de dados. Além disso, desafios como falta de recursos,
niveis de aprendizagem diferentes e um tempo curto dificultam a aplicagdo direta do
que ¢é aprendido no curso, para ser aplicada em sala de aula. Por isso, é preciso adaptar
constantemente o que foi estudado para atender as demandas reais dos alunos.

Prof.

Sim, existem algumas diferengas! Creio que curso de Pedagogia da turma de 2016
ainda nao leva em conta os referencias da BNCC que hoje norteiam nossa atuagao em
sala de aula. Durante o curso vir que foi repassado conteudos muito superficialmente,
analisando agora a ementa, chego a ndo lembrar se foi repassado alguns conteudos.
Lembro de uma apostila que tinhamos de preencher e entregar em certo dia e nos
preparar para uma prova. A proposito era bastante complicado termos acesso a estes
documentos, por exemplo as ementas do curso.

Prof.

Sim, poucas diferengas, mas existem. Faltou focar nas unidades tematicas: algebra
que sdo as relagdes entre as operagdes matematicas; mesmo estudando as operagdes e
multiplos, divisores, ndo vi claramente a relagio entre as operagoes; faltou focar também
0 eixo tematico probabilidade e estatistica. Deve-se deixar claro esses estudos na ementa;

Prof.

Tem diferenga, sim. Nas disciplinas estudadas na universidade aprendemos nogdes
basicas dos conteudos, mas quando chegamos na escola nos deparamos com um
curriculo mais abrangente.

Fonte: Elaborado pelos autores
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A analise das respostas evidencia um consenso entre os docentes:
ha diferengas significativas entre o curriculo das disciplinas cursadas
na universidade e as demandas impostas pelo Referencial Curricular
Amazonense (RCA) na pratica cotidiana da sala de aula. Essa constatacdao
nao éisolada, mas reflete um fend6meno amplamente discutido na literatura
sobre formacao docente e curriculo no ensino de Matematica.

Os professores 1, 3 e 6 enfatizam que a universidade privilegia
contetidos tedricos, tendéncias pedagbdgicas gerais e praticas ideais,
enquanto a atuagdo em sala, orientada pelo RCA, demanda abordagens
mais contextualizadas, concretas e adaptadas a realidade local. Essa
lacuna entre teoria e pratica é discutida por Tardif (2014), ao afirmar que
os saberes docentes resultam da articulagdo entre saberes académicos e
saberes da experiéncia, sendo que a formagdo inicial, muitas vezes, nao
contempla as exigéncias situadas da pratica escolar.

Os professores 2 e 3 destacam que o RCA exige um aprofundamento
de conteudos, sobretudo nos anos finais do ciclo inicial (4° e 5° ano), com
énfase em resolugdo de problemas, operagdes complexas, fragdes, medidas
e interpretagdo de dados. Isso corrobora a analise de Shulman (1986) sobre
a importancia do conhecimento do contetido pedagdgico (pedagogical content
knowledge), que vai além da compreensdo conceitual da Matematica,
exigindo a capacidade de transforma-la em experiéncias de aprendizagem
significativas para os alunos.

O professor 4 aponta uma questao de desalinhamento curricular
temporal, afirmando que sua formag¢ao ocorreu sem considerar plenamente
a BNCC, documento que, junto ao RCA, atualmente norteia as praticas
docentes. Tal percep¢ao vai ao encontro da critica de Gatti (2010) sobre a
defasagem e a fragmentagado nos curriculos de formacao inicial, que nem
sempre incorporam atualiza¢cdes normativas e metodologicas exigidas
pela educagdo basica.

O professor 5 evidencia uma auséncia de clareza nas ementas
em relacao a unidades e eixos tematicos como algebra, probabilidade e
estatistica, reforcando a necessidade de maior coeréncia entre o curriculo
académico e as demandas do curriculo escolar. Para Libaneo (2012), a
organizagdo curricular no ensino de Matematica deve assegurar tanto
o dominio dos contetdos quanto a articulagio com as competéncias

36



A MATEMATICA QUE FORMA O PEDAGOGO E A QUE SE VIVENCIA NAS ESCOLAS DE PARINTINS

previstas nos documentos normativos, evitando lacunas que prejudiquem
a pratica pedagobgica.

Outro ponto recorrente, especialmente nas falas dos professores
1, 3 e 6, refere-se a necessidade de adaptagdo e criatividade frente a
desafios como a escassez de recursos, a heterogeneidade das turmas e o
tempo reduzido para desenvolver conteudos. Esses aspectos confirmam
o argumento de Perrenoud (2000) de que o professor precisa desenvolver
competéncias para gerenciar a diversidade e ajustar estratégias de ensino
as condi¢Oes concretas de trabalho.

Assim, asrespostas convergem para a compreensao de que o curriculo
vivenciado na formacgdo inicial oferece uma base tedrica importante,
mas nao supre integralmente as necessidades impostas pelo RCA e pela
realidade das escolas amazonenses. Ha uma demanda por formagdes
mais integradas, atualizadas e contextualizadas, que considerem os
documentos curriculares vigentes, os desafios regionais e a transposi¢ao
didatica necessaria para o ensino efetivo da Matematica nos anos iniciais.

3.3 DIFERENCAS ENTRE O CURRICULO ESTUDADO NA
ACADEMIA COM A ESCALA DE PROFICIENCIA DO SAEB

A andlise das ementas das disciplinas “Matemética na Educacdo
Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino - Aprendizagem
da Matematica” revela a preocupagdao das instituigdes formadoras em
garantir uma base sélida para o futuro professor pedagogo. Contudo,
ao confrontar os conteudos abordados na academia com a escala de
Proficiéncia do SAEB para o 5° ano do Ensino Fundamental, emergem
possiveis diferencas no foco, na profundidade e na aplicabilidade dos
conhecimentos. Enquanto as ementas priorizam aspectos metodologicos,
fundamentos teodricos e praticas didaticas voltadas ao ensino inicial, a
escala do SAEB enfatiza competéncias e habilidades especificas a serem
demonstradas pelos estudantes, muitas vezes demandando articulacdao
direta entre a teoria académica e os descritores avaliativos. Essa
comparacdo se torna fundamental para identificar lacunas e alinhar a
formagdo docente as expectativas de desempenho definidas nas avaliagdes
externas nacionais.
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Tabela 2: Diferengas entre o curriculo estudado na academia a com a escala de

proficiéncia do SAEB.

Ap6s analise das ementas da disciplina “Matematica na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais
e da disciplina Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica”, existe diferengas do
curriculo das disciplinas estudadas na academia com a escala de Proficiéncia do SAEB de 5°
ano do Ensino Fundamental? Se sim, justifique.

Prof.

Sim, existem diferengas claras. Na academia, estudamos teorias de aprendizagem,
metodologias ativas, psicologia da educagdo e propostas curriculares diversas. Ja a
escala de proficiéncia do SAEB foca em habilidades pontuais, como leitura de graficos,
resolucdo de problemas e cédlculo com numeros naturais e racionais. Enquanto a
formac@o académica nos prepara para compreender o processo de aprendizagem como
um todo, o SAEB exige dominio técnico de contetdos especificos. A universidade nos
da o “porqué” ensinar, e o SAEB cobra o “o qué” e “quanto” o aluno aprendeu. Por
iss0, é necessario um olhar pedagdgico que uma teoria e pratica.

Prof.

Sim, hoje pelas escolas por onde passei, somos orientados a pensar as avaliagdes
externas que segundo nossos superiores € 0 que realmente nos traz visibilidade para a
escola. Assim de certa maneira levando em conta os conteudos do curso de pedagogia
quase nao faz diferenga, pois temos que nos aprofundar nas proficiéncias do SAEB por
exemplo que nos exigem procurar formagdes para ndo ficarmos para traz.

Prof.

Sim, pois como foi citado anteriormente, na ementa da universidade, apresenta apenas
o ensino basico dos conteudos, e de acordo com a escala de proficiéncia do 5° ano,
é exigido muito mais aprofundamento, onde o educando precisa desenvolver as
habilidades que causa uma certa inseguranga para o professor por nao dominar com
propriedade os conteudos exigidos, no qual nao sao aprofundados na universidade em
comparagdao com a ementa apresentada.

Prof.

Sim. Nas questdes de tratamento de informagdes (probabilidade e estatistica) ndo vi
esse estudo na ementa. E é um eixo muito cobrado nas avaliagdes do SAEB. Faltou
focar também.

Prof.

Sim. As disciplinas da graduag¢do abordam os fundamentos da matematica e estratégias
pedagdgicas que importantes, mas nem sempre aprofundam conteudos e habilidades
exigidos pela escala de proficiéncia do SAEB no 5° ano, como resolucdo de problemas
mais complexos, interpretacao de graficos, fragdes e operagdes com numeros decimais,
ja o SAEB avalia o desempenho dos alunos de forma pratica e contextualizada,
enquanto a formagdao académica acaba sendo de uma forma mais tedrica, apesar de
algumas atividades relacionadas a estratégia para aplicacdo do ensino da matematica.
Isso pode gerar uma lacuna entre o que o professor aprende na universidade e o que ele
precisa desenvolver com seus alunos para alcangar os niveis esperados de proficiéncia.

Prof.

Sim. Tem muita diferenc¢a. Na universidade estudamos os conteudos nos niveis mais
baixos da escala. Os niveis mais elevados da escala ndo sao trabalho. Um exemplo claro
¢é intervalo de em grandezas e medidas.

Fonte: Elaborado pelos autores

A analise das respostas dos professores evidencia consenso quanto

a existéncia de diferengas significativas entre o curriculo abordado nas
disciplinas “Matemadtica na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais” e
“Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica” e as competéncias
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exigidas pela escala de proficiéncia do Sistema de Avaliagdo da Educagao
Bésica (SAEB) para o 5° ano do Ensino Fundamental.

O professor 1 salienta que a formac¢do académica enfatiza
fundamentos tedricos — como teorias de aprendizagem, metodologias
ativas e psicologia da educagdo —, enquanto a escala do SAEB demanda a
aplicagdo pratica de habilidades especificas como leitura e interpretagdo de
graficos, resolucao de problemas e calculos envolvendo niimeros naturais
e racionais. A distingdo apontada remete a analise de Shulman (1986),
que diferencia o porqué ensinar (fundamentos tedricos) do o qué ensinar
(conteudo especifico), destacando a necessidade de integrar ambos para
uma pratica docente efetiva.

O professor 2 traz uma perspectiva institucional, destacando que
as escolas priorizam resultados em avaliagdes externas como o SAEB,
por entenderem que tais resultados conferem visibilidade e legitimidade
a instituicdo. Essa pressdo externa, segundo Bonamino e Sousa (2012),
influencia diretamente o curriculo real da escola, muitas vezes reorientando
as praticas pedagogicas para atender as demandas das avaliagdes
padronizadas, o que pode gerar tensionamentos com a formagao inicial.

O professor 3 refor¢a que, enquanto a ementa universitaria apresenta
contedos em nivel introdutério, o SAEB exige maior profundidade
conceitual e procedimental, o que gera inseguranca no docente diante
de contetidos nao suficientemente abordados na formacao inicial. Essa
percepc¢do dialoga com Tardif (2014), que argumenta que a pratica docente
exige um saber plural — incluindo dominio de conteido —, muitas vezes
ndo garantido pela graduagio.

O professor 4 chama atengdo para lacunas especificas, como
a auséncia de estudos aprofundados sobre probabilidade e estatistica
nas ementas, conteudos fortemente presentes no eixo “Tratamento da
Informag¢dao” do SAEB. Tal constatacao coincide com a analise de Nunes
(2015), que destaca que a formagao docente em Matematica para os anos
iniciais tende a priorizar aritmética e geometria, negligenciando &reas
igualmente relevantes para a proficiéncia estudantil.

O professor 5 sublinha que, apesar da relevancia dos fundamentos e
estratégias pedagdgicas estudados na graduacdo, ha um descompasso entre
a teoria e a aplicagdo pratica exigida pelo SAEB, sobretudo no tratamento
de contetidos como fragdes, operagdes com decimais e problemas
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contextualizados. Nesse sentido, Libaneo (2012) ressalta que a coeréncia
entre formacgao inicial, curriculo escolar e avaliagdao é fundamental para
evitar lacunas no desempenho dos estudantes.

O professor 6 complementa afirmando que a graduagdo, em sua
experiéncia, aborda predominantemente niveis mais baixos da escala de
proficiéncia, ndo contemplando adequadamente habilidades de niveis
mais avangados, como calculos de intervalos de tempo em grandezas e
medidas. Tal lacuna refor¢a a importincia de integrar, ja na formacao
inicial, o estudo das escalas de proficiéncia como ferramenta diagnostica e
orientadora do ensino (Freitas, 2013).

Dessa forma, a analise aponta para um desalinhamento entre a formagdo
inicial e as exigéncias das avaliagdes externas. Os professores reconhecem que
a universidade lhes fornece uma sélida base tedrica e metodoldgica, mas nem
sempre garante o aprofundamento de conteudos e habilidades especificos
requeridos pela escala do SAEB. A solugdo passa pela articulagdo curricular
entre formagao docente, BNCC, RCA e matrizes de referéncia do SAEB, para
que teoria e pratica caminhem de forma integrada e coerente.

3.4 ARTICULACAO ENTRE O CURRICULO ACADEMICO E O
CURRICULO VIGENTE (RCA) NO ENSINO DE MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS

A articulagdo entre o curriculo das disciplinas “Matemdtica na
Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino -
Aprendizagem da Matematica”, vivenciado durante a graduagdo em
Pedagogia, e o curriculo vigente estabelecido pelo Referencial Curricular
Amazonense (RCA), representa um ponto essencial para a qualidade do
ensino da Matematica nos primeiros anos escolares. Essa relagao permite
compreender em que medida a formagao inicial oferece subsidios tedricos
e metodologicos capazes de atender as demandas reais da pratica docente,
considerando as especificidades regionais, culturais e sociais presentes nas
escolas do Amazonas. Refletir sobre essa articulagdo possibilita identificar
convergéncias e lacunas entre a proposta académica e a realidade da sala
de aula, contribuindo para o aprimoramento das praticas pedagbgicas e
para a efetiva implementagdo do RCA como norteador do processo de
ensino-aprendizagem da Matematica.
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Tabela 3 - Articulagdo entre o curriculo académico e o curriculo vigente no ensino
de Matematica

Vocé consegue articular o curriculo referente a disciplina “Matematica na Educac¢do Infantil
e nos Anos Iniciais e a disciplina Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica”
vivenciado na graduagdo em Pedagogia com o curriculo vigente (RCA) no contexto escolar em
sua sala de aula? Justifique.

Sim, consigo articular. A formagdo académica oferece base tedrica e metodoldgica
sobre o desenvolvimento do pensamento l6gico matematico na infancia, enquanto o
Prof. RCA orienta uma pratica contextualiza@a e alinhada a {ealidade amazf)n‘ica. Na §a1a
1 de aula, aplico os fundamentos aprendidos na graduagdo adaptando-os as diretrizes
do RCA, respeitando o ritmo dos alunos, valorizando saberes regionais e utilizando
recursos acessiveis. Essa articulagdo ¢ essencial para garantir um ensino significativo e
coerente com o territdrio em que atuamos.

Nao consigo, pois apesar de parecer que os conteudos serem ligados uns aos outros
Prof. | em termos de comparagdao de texto, na pratica e no que é exigido nas avaliagdes

2 estes conteudos estao fora de sintonia, creio que quase 10 anos proporcionou esse
distanciamento de vivéncia da graduagdo e a atuagao.

Prof Consigo articular em partes, pois as formagdes continuadas oferecidas pela SEMED
3 " | em parceria com a universidade, traz uma seguranga maior para que possamos fazer
essas articulagdes. Porém ndo conseguimos articular de uma maneira mais abrangente.

Consigo sim articular, visto que o curriculo trabalhado na Pedagogia englobou a maioria
dos contetidos RCA. O curriculo da Pedagogia fomenta uma excelente prepara¢dao do
Prof. | académico, visto estd em consondncia com a maioria dos conteudos estudados em
4 sala de aula que s@o exigidos no RCA. A ementa do 6° periodo ¢é excelente, a ementa
do 7° sétimo periodo vi que foca mais nas técnicas e metodologias para o ensino e
aprendizagem, além de refletir sobre os problemas na Ed. Infantil e Anos Iniciais.

Durante o periodo vivenciado na graduag¢ao com as disciplinas estudadas em Pedagogia,
percebemos que fornecem base tedrica e metodoldgica para o ensino da matematica
nos anos iniciais. Elas abordam tanto os conteudos fundamentais quanto estratégias
didaticas, como o uso de jogos, materiais concretos e resolu¢ao de problemas. Com isso
percebemos que esses conhecimentos se articulam com o RCA (Referencial Curricular
Amazonense), que também valoriza uma aprendizagem significativa, contextualizada
e baseada no desenvolvimento do raciocinio légico e na resolug¢do de situagdes do
cotidiano, isso nos permite ver a relagao de teoria e pratica, permitindo que o professor
planeje aulas mais eficazes e alinhadas as diretrizes curriculares vigentes.

Prof.

Quando se trata de nogdes basicas dos conteudos, sim. No entanto, quando se
Prof. | trata dos contedos mais abrangente tive de estudar bastante para aprender, buscar

6 conhecimento. Nesse processo as formagdes continuadas oferecidas pela SEMED
ajudaram bastante.

Fonte: Elaborado pelos autores

A andlise das respostas evidencia que os docentes apresentam
experiéncias distintas quanto a articulagdo entre o curriculo da graduagao
em Pedagogia — especificamente nas disciplinas “Matematica na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino -
Aprendizagem da Matematica” — e o Referencial Curricular Amazonense
(RCA), documento que orienta a pratica pedagogica no contexto escolar.
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O professor 1 relata conseguir estabelecer uma articulagio efetiva,
utilizando a formag@o tedrica e metodoldgica adquirida na universidade
para planejar aulas alinhadas as diretrizes do RCA, adaptando-as a
realidade amazodnica e valorizando os saberes regionais. Essa perspectiva
aproxima-se da concep¢do de curriculo defendida por Sacristan (2000),
segundo a qual o curriculo deve ser interpretado e adaptado pelo professor,
considerando o contexto sociocultural dos alunos.

O professor 2, por outro lado, aponta dificuldades nessa articulagao,
atribuindo-as ao distanciamento temporal entre a formagdo inicial e a
pratica atual, além de descompassos entre o que é estudado na graduagdo
e 0 que ¢ exigido nas avaliagdes externas e no RCA. Esse depoimento
reforca a discussdao de Gatti (2010), que identifica a atualizagdo curricular
e a formacdo continuada como elementos essenciais para manter a
coeréncia entre teoria e pratica.

O professor 3 afirma conseguir articular apenas parcialmente,
destacando o papel das formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educag¢ao (SEMED) em parceria com a universidade como
instrumentos para reduzir as lacunas formativas. Esse ponto dialoga
com Noévoa (2009), que defende a formacao docente como um processo
continuo, no qual o desenvolvimento profissional se constréi na inter-
relagdo entre saberes académicos e experiéncias praticas.

O professor 4 percebe grande consonéncia entre o curriculo estudado
na Pedagogia e o RCA, especialmente pela abrangéncia de conteudos e
pelo enfoque metodologico das disciplinas do 6° e 7° periodos. Essa visao
positiva reflete a importancia da coeréncia vertical no curriculo, conceito
trabalhado por Libaneo (2012), que implica garantir que a formagao inicial
e as diretrizes vigentes compartilhem objetivos e contetidos estruturantes.

O professor 5 também enxerga integracao entre os dois curriculos,
ressaltando que tanto a graduag¢do quanto o RCA valorizam praticas
contextualizadas, aprendizagem significativa e resolu¢do de problemas,
com uso de jogos e materiais concretos. Essa perspectiva estd alinhada a
abordagem defendida por Lorenzato (2006), que enfatiza o uso de recursos
didaticos como mediadores essenciais para a aprendizagem matematica
nos anos iniciais.

O professor 6 faz uma avaliacdo intermedidria: articula facilmente
nogoes basicas, mas encontra dificuldades em contetidos mais complexos,
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precisando recorrer a estudos complementares e formagdes continuadas.
Essa necessidade de atualizagdo permanente ¢ discutida por Tardif (2014),
que destaca que o saber docente é dindmico e se constroi no didlogo entre
conhecimentos académicos, experiéncia profissional e exigéncias do
contexto.

De forma geral, a analise revela que:

» Parte dos professores consegue articular bem a formagdo inicial
com o RCA, sobretudo em contetdos e metodologias basicas.

* Outro grupo percebe limitagdes, seja pelo distanciamento temporal
da graduagdo, seja pela insuficiéncia de aprofundamento em
determinados topicos.

e A formagao continuada aparece como elemento-chave para superar
lacunas e alinhar teoria e pratica.

Essa realidade confirma a necessidade de politicas formativas que
integrem curriculo académico, documentos normativos (BNCC e RCA) e
demandas avaliativas, garantindo a atualizacdo e a contextualizag¢do das
praticas pedagogicas.

3.5 ANALISE DAS DIFICULDADES NA ARTICULACAO
ENTRE A FORMACAO ACADEMICA E O COTIDIANO DA
SALA DE AULA NO ENSINO DE MATEMATICA

A articulagdo entre o curriculo das disciplinas “Matematica na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino-
Aprendizagem da Matematica”, estudadas na universidade, e as praticas
efetivadas no cotidiano da sala de aula, constitui um desafio recorrente na
formag¢do docente. Muitas vezes, os contedos e metodologias explorados
no ensino superior aparecem de forma mais tedrica e idealizada, enquanto
a realidade escolar, marcada por turmas heterogéneas, recursos limitados e
demandas imediatas, exige adaptagdes criativas e contextualizadas. Nesse
sentido, refletir sobre as dificuldades e possibilidades dessa articulagao é
fundamental para compreender em que medida a formagdo académica
oferece subsidios concretos ao professor e como este reinterpreta os
conhecimentos adquiridos a luz das necessidades reais de seus alunos.
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Tabela 4 - Dificuldades na articulag¢do entre a formagdo académica e o cotidiano da
sala de aula no ensino de Matematica

Vocé encontra alguma dificuldade para articular o curriculo referente a disciplina “Matematica
na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais e a disciplina Metodologia do Ensino - Aprendizagem
da Matematica” e o que vocé estudou na universidade com o cotidiano da sala de aula?
Justifique.

Sim, encontro algumas dificuldades. A universidade apresenta uma visdo idealizada,
com metodologias e recursos nem sempre compativeis com a realidade das escolas
Prof. | publicas. No cotidiano da sala de aula, lidamos com limitagdes estruturais, falta de

1 materiais e diversidade no nivel de aprendizagem dos alunos. Isso exige adaptagdes
constantes, criatividade e sensibilidade para transformar a teoria em praticas possiveis
e significativas dentro do contexto da regido/AM.

Na universidade a dindmica do curso e a falta de foco no que realmente importa nos
cega e acabamos por ndo dar prioridade a essas pecas fundamentais para constru¢dao
da nossa pratica. Creio que os procedimentos metodoldgicos adotados por alguns
professores do ensino superior causem isso também. No meu caso, eu nao vivi a
matematica que hoje eu tento repassar para os meus alunos, o pavor que foi semeado
meus colegas que tinham dificuldade em matematica com as quatro operagdes causava
um mal-estar na disciplina, s6 ja viviamos para responder aquelas apostilas que ndo
tinha fim, cheia com todos os contetdos misturados e era assim, o professor fazia
um exemplo, e o resto era conosco. Nao lembro de ter visto, muito menos analisado
a proposta curricular de matematica da SEMED, s6 vim ter contato com ela, ja na
atuacgao.

Prof.

Sim, ainda encontro bastante dificuldades, penso que para uma formag¢ao mais solida,
temos que estar em consondncia com a teoria e pratica, pois quando nos separamos
com a realidade do contexto escolar em que comegamos a atuar, encontramos as
adversidades. Pois no tempo que nés tomamos ainda nado tinha sido implementada a
BNCC, entdo as dificuldades ainda sdo bem visiveis em nosso cotidiano da sala de aula
ainda mais quando nos separamos com o que é apresentado na escala de proficiéncia do
5° ano onde temos dificuldades em dominar varias habilidades 14 contidas.

Prof.

Nao. Levei para sala de aula uma bagagem de conhecimentos gragas também a esta
disciplina da graduagdo. A disciplina foi primordial para a construgdo da profissional de
Prof. | hoje que sou. Agradeco muito a Universidade. A escola em que trabalho hoje esta muito

4 bem pontuada no Saeb e nos orgulhamos do que aprendemos na universidade, foi um
norte para guiar como se trabalhar esses contetidos cobrados nas avaliagdes internas e
externas.

Sim, encontro algumas dificuldades para articular o que aprendi nas disciplinas de
Matematica da graduag¢do com a pratica em sala de aula. Na universidade, estudamos
muitas metodologias ideais, como o uso de jogos, materiais manipuldveis e resolucdo
Prof. | de problemas. No entanto, na realidade da escola, muitas vezes faltam recursos, o

5 tempo € curto e os alunos tém niveis de aprendizagem muito diferentes. Mesmo com
uma boa base tedrica, o cotidiano exige adaptacio constante. E preciso criatividade e
sensibilidade para aplicar os conteudos da maneira mais eficaz possivel, respeitando o
ritmo e a realidade dos alunos.

Sim. Para ensinar aquilo que determina o curriculo tive dificuldade ndo apenas com
os conteudos, mas também com materiais didaticos e sua utilizagdo. Seria muito
bom se a universidade ao invés de ensinar somente nogdes basicas dos conteudos
pudessem oferecer um ensino mais aprofundados dos contetidos, como também o uso
e construgao materiais juntamente com os alunos.

Fonte: Elaborado pelos autores

Prof.
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A analise das respostas evidencia que a maioria dos professores
reconhece dificuldades significativas na articulagdo entre o que foi
estudado nas disciplinas “Matematica na Educacao Infantil e nos Anos
Iniciais” e “Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica”
na graduac¢do e as demandas concretas do cotidiano escolar. Apenas um
docente (professor 4) declara nao enfrentar dificuldades, atribuindo a
formagao académica um papel central para sua pratica e bons resultados
em avaliagOes externas.

O professor 1 aponta que a universidade oferece uma visao idealizada
do ensino, com metodologias e recursos que muitas vezes nao condizem
com a realidade das escolas publicas, marcadas por limitagdes estruturais,
falta de materiais e heterogeneidade das turmas. Essa percep¢do corrobora
o que Tardif (2014) denomina como a lacuna entre “saberes académicos” e
“saberes da experiéncia”, que exige do professor capacidade de adaptacdao
e contextualizacdo.

O professor 2 enfatiza fragilidades na dindmica do curso, criticando
a auséncia de foco no que realmente é essencial para a pratica docente
e relatando experiéncias negativas com procedimentos metodoldgicos
pouco integrados a realidade da educagdo basica. Destaca ainda que nao
teve contato com a proposta curricular de Matematica da SEMED durante
a graduacgdo, o que reforga a critica de Gatti (2010) sobre a desconexdo
entre a formacao inicial e as politicas curriculares vigentes.

O professor 3 relaciona suas dificuldades a auséncia da BNCC no
periodo de sua formagdo, o que gera desafios na atuagdo em um contexto
em que tal documento e a escala de proficiéncia do 5° ano do SAEB
orientam fortemente o trabalho pedagdgico. Esse depoimento dialoga
com Bonamino e Sousa (2012), que ressaltam o impacto das avaliacOes
externas e da padronizag¢ao curricular nas praticas escolares, exigindo dos
docentes dominio de habilidades especificas.

O professor 4, em contraposi¢ao, relata ter conseguido transpor com
éxito os contetidos e metodologias aprendidos na universidade para a pratica,
atribuindo a disciplina de Matematica da graduagao um papel fundamental em
sua trajetdria profissional. Essa experiéncia positiva exemplifica o que Libaneo
(2012) chama de “coeréncia vertical” do curriculo, quando a formagao inicial
esta alinhada as exigéncias da pratica escolar e das avaliagdes.
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O professor 5 reconhece que, apesar de ter adquirido uma boa base
teodrica, enfrenta dificuldades na implementagao pratica devido a restrigdes
como escassez de recursos, tempo reduzido e diversidade de niveis de
aprendizagem. Essa constatagdo estd em consondncia com Lorenzato
(2006), que defende a importancia de preparar o professor ndo apenas
para dominar metodologias, mas também para criar e adaptar materiais
didaticos de baixo custo conforme a realidade da escola.

O professor 6 amplia essa critica ao destacar a necessidade de um
ensino mais aprofundado dos contetidos matematicos na graduacgao,
bem como de uma formagdo pratica voltada a produgao e utilizagao de
materiais didaticos junto aos alunos. Tal perspectiva refor¢ca a defesa de
No6voa (2009) sobre a centralidade da formagao pratica no desenvolvimento
profissional docente.

Em sintese, as respostas apontam para quatro dimensdes principais
das dificuldades:

1. Distanciamento entre teoria e pratica — com a universidade
priorizando modelos ideais e a escola exigindo solu¢des pragmaticas

(Tardif, 2014).

2. Auséncia de integracao com documentos curriculares durante a
formacao (Gatti, 2010).

3. Impacto de recursos limitados e diversidade de aprendizagem na
efetivacdo das metodologias (Lorenzato, 2006).

4. Necessidade de aprofundamento de contetidos e praticas para
lidar com as exigéncias de avaliagdes externas e curriculos oficiais
(Bonamino & Sousa, 2012).

Essas evidéncias indicam que a formagdo inicial precisa ampliar
a conexdao com a realidade escolar, incorporando o estudo e aplicagao
pratica de documentos como a BNCC, o RCA e as matrizes de referéncia
das avaliagOes externas, além de fortalecer a formagao didatico-pedagbgica
por meio de atividades praticas, simulagdes e estagios supervisionados
contextualizados.
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3.6 FORMACAO INICIAL E ENSINO DE MATEMATICA NOS
ANOS FINAIS DO CICLO INICIAL: ARTICULACAO ENTRE A
UNIVERSIDADE, O RCA E A BNCC

A formacgdo inicial de professores, especialmente no curso
de Pedagogia, desempenha papel fundamental na constituicdo das
competéncias necessarias para o ensino da Matematica nos anos finais
do ciclo inicial do Ensino Fundamental. Nesse contexto, as disciplinas
“Matematica na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia
do Ensino - Aprendizagem da Matemadtica” assumem relevancia
estratégica, pois buscam articular fundamentos teodricos, metodologias
de ensino e conteidos matematicos essenciais ao desenvolvimento do
raciocinio légico e a resolu¢ao de problemas. Contudo, considerando as
especificidades e complexidades das turmas de 4° e 5° ano — nas quais
os estudantes precisam consolidar operagdes fundamentais, compreender
conceitos de fragdes, medidas, geometria, probabilidade e interpretacao
de dados —, torna-se pertinente investigar se tais disciplinas contemplam,
de forma abrangente e aprofundada, todos os conteudos e habilidades
exigidos para a pratica docente nesse segmento, em consonancia com o
Referencial Curricular Amazonense (RCA) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Grafico 3: As disciplinas de Matematica ndo contemplaram todos os conteudos para
preparar um professor para atuar nas turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

7. Na sua opinido, as disciplinas “Matemética na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais e a
Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matemati...turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental?

6 respostas

® Sim
® Nzo

100%

Fonte: Elaborado pelos autores
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O resultado apresentado no grafico evidencia unanimidade entre
os respondentes: 100% consideram que as disciplinas Matematica
na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais e Metodologia do Ensino-
Aprendizagem da Matematica ndo contemplaram todos os contetdos
necessarios para preparar o professor para atuar nas turmas de 4° e 5° ano
do Ensino Fundamental.

Essa percepc¢do revela uma lacuna significativa na formagao
inicial de pedagogos, especialmente no que diz respeito a abordagem de
contetidos especificos e habilidades mais complexas exigidas nesses anos
de escolaridade. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), os anos finais do ciclo de alfabetizagdo e os anos iniciais do
ensino fundamental demandam o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a operagdes com nuimeros racionais, resolu¢ao de problemas
complexos, compreensdo de fragdes, medidas, grandezas e tratamento da
informagdo (Brasil, 2017). A auséncia ou insuficiéncia desses topicos na
formacgdo inicial pode comprometer a capacidade docente de mediar a
aprendizagem de forma consistente e alinhada as expectativas curriculares.

Sacristan (2000) destaca que o distanciamento entre o curriculo
prescrito (o que ¢é planejado e formalmente estabelecido) e o curriculo
efetivamente implementado na formacgao inicial resulta, muitas vezes, em
deficiéncias no preparo do professor para lidar com as demandas reais da sala
de aula. Esse descompasso, quando nao corrigido por meio de programas
de formagao continuada, tende a perpetuar dificuldades na pratica docente,
especialmente em dreas como Matemadtica, que exigem tanto dominio
conceitual quanto competéncia pedagdgica para a transposi¢ao didatica.

Tardif (2014) refor¢a que a formagdo do professor deve contemplar
uma integracdo equilibrada entre saberes teodricos, curriculares e
experienciais. Quando a formagao inicial é limitada a contetdos basicos
ou excessivamente voltada para a abordagem de turmas iniciais, deixa
de preparar o docente para atuar de maneira efetiva em anos de maior
complexidade cognitiva, como 04°e 5° ano. Essalacuna implica ndo apenas
em dificuldades no ensino, mas também em impactos no desempenho
dos estudantes em avalia¢des externas como o Sistema de Avaliacdo da
Educacgao Basica (SAEB), que mede competéncias especificas esperadas
para essa etapa de escolarizagao.
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Portanto, os resultados indicam a necessidade urgente de
reestruturagdo curricular nos cursos de Pedagogia, de modo a incluir maior
aprofundamento nos conteidos e metodologias adequadas para o ensino
de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental I. Tal medida deve
ser acompanhada de politicas de formag¢do continuada que permitam aos
professores ja em exercicio suprir lacunas formativas e alinhar suas praticas
as demandas previstas nos documentos orientadores nacionais e estaduais.

3.7 ANALISE DA NECESSIDADE DE REVISAO E AMPLIACAO
DAS EMENTAS A LUZ DO RCA

A constante atualizagdo das ementas das disciplinas de formagdo
docente ¢ fundamental para garantir a sintonia entre o curriculo
académico e as demandas reais da pratica escolar. No caso das disciplinas
“Matemadtica na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia
do Ensino - Aprendizagem da Matematica”, torna-se necessario refletir
sobre a inclusdo de contetidos que dialoguem mais diretamente com o
Referencial Curricular Amazonense (RCA) e com a realidade das escolas,
especialmente no que se refere a praticas contextualizadas e metodologias
inovadoras. Essa aproximagdo possibilita que o pedagogo em formacgao
compreenda ndo apenas os fundamentos tedricos e metodoldgicos da
Matematica, mas também desenvolva competéncias para aplica-los
de maneira significativa no cotidiano da sala de aula, considerando
as especificidades regionais, socioculturais e estruturais do contexto
amazonico.
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Tabela 5 - necessidade de revisao e ampliacdo das ementas do curso de Pedagogia
aluz do RCA.

Na sua opinido, ha necessidade de acrescentar algum conteudo nas ementas da disciplina
“Matematica na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais e da disciplina Metodologia do Ensino
- Aprendizagem da Matematica” levando em consideragdo o RCA, para que possa ocorrer
uma maior articula¢do do curriculo estudado na academia com o cotidiano na sala de aula?
Justifique.

Sim, ha necessidade de acrescentar conteidos. As ementas poderiam incluir de forma
mais explicita o estudo do Referencial Curricular Amazonense (RCA), além de praticas
Prof. fle ensino voltadas para a real,idade das escolas Eﬁblicas do Amazonag‘ ”lzambém se_:ria

1 importante aprofundar conteudos como resolug¢ao de problemas, avaliagdo formativa,
sequéncias didaticas contextualizadas e o uso de materiais manipuladveis de baixo custo.
Isso favoreceria uma formagao mais proxima do cotidiano escolar e das necessidades
reais dos alunos da nossa regiao/ AM.

Sim. Podemos pensar de modo pratico a articulagdo do contetido da nossa rede de ensino
tanto estadual e municipal, mas com o principal foco na a BNCC. Os descritores precisam
ter destaque fundamental nesse processo. Mas o que eu gostaria de levantar aqui é a
possibilidade de articulagdo entre a matematica e a alfabetizag¢do, pois concordamos que
Prof. | é muito dificil um aluno compreender a matematica sem saber ler, sem estar alfabetizado,

2 de maneira que trabalhando os contetudos de matematica podemos também alfabetizar
nossos alunos, se isso comegar dentro das universidade facilitara muito quando formos
para pratica e assim, nao podemos deixar somente na responsabilidade dos professores
da educagdo infantil e de portugués essa constatagao. Creio que todos juntos podemos
chegar a satisfatoria da alfabetizagdo completa dos nossos alunos.

Com certeza, grandezas e medidas tém que ser ministrada de forma mais aprofundado
e nao somente como esta na ementa que apresenta apenas nogoes basicas de grandezas
e medidas. E o Plano Cartesiano que nao tem na ementa da Universidade e ja é cobrado
Prof. | no 5° ano das séries iniciais conforme esta na BNCC, penso que as 60 h que constam
3 na ementa nao sao suficientes para o aprofundamento desses contetdos citados. No meu
ponto de vista. Ha necessidade de mais uma disciplina para que haja qualidade na formagao
de professores de pedagogia na disciplina de matematica. Pios ha muita dificuldade de
trabalharmos esses conteudos de forma mais aprofundada com nossos educandos.

Sim, deve-se acrescentar o Eixo probabilidade e estatistica; e enfatizar bastante a
Algebra, pois ¢ um eixo que nas provas externas sdo bastante complexas e é necessario
o professor em formagdao compreender e aprender para assim ter sucesso em sala de
Prof. | aula nas articulagdes das operagdes e contetdos entre si. O estudo desse eixo deve

4 ficar claro na ementa do curso. Vejo também, que em apenas um periodo é pouco
para se trabalhar uma enorme grade de Matematica. Como sugestao para ajudar os
académicos a significaram esses conhecimentos aprendidos no 6° periodo, deve-se
promover oficinas Matematicas para o 7° periodo.

Sim. Embora as ementas abordem conteudos fundamentais, é necessario incluir mais
aprofundamento em temas como resolugao de problemas complexos, fragdes, nimeros
Prof. decirpais e I'e'%tura de gr:a'tﬁcos, que sdo fortemente_cobrgdos Pe_lo RCA nos anos finais

5 do c1clq inicial. Tamberr_l seria importante inserir mais praticas cor}textuqllzadas e
estratégias voltadas a avaliagdo e intervengdes pedagdgicas, para aproximar ainda mais
a teoria da realidade enfrentada em sala de aula, pois acabamos encontrando criangas
em niveis diferentes de aprendizagem.

Prof. | (Grandezas e medidas) Intervalo de tempo. Plano cartesiano. Relacionar Fragdes -
6 Decimais - porcentagem como ¢ cobrado no descritor 21 no SAEB.

Fonte: Elaborado pelos autores
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A andlise das respostas evidencia consenso entre os docentes de
que ha necessidade de incluir e aprofundar contetidos nas ementas das
disciplinas “Matematica na Educag¢do Infantil e nos Anos Iniciais” e
“Metodologia do Ensino - Aprendizagem da Matematica” para que
a formacgdo inicial esteja mais alinhada as demandas do Referencial
Curricular Amazonense (RCA) e as exigéncias da Base Nacional Comum
Curricular (BNCCO).

O professor 1 propde a inclusdo explicita do estudo do RCA
na ementa, associado a metodologias adaptadas a realidade das
escolas publicas do Amazonas, destacando a importancia de praticas
contextualizadas, resolu¢do de problemas, avaliagdo formativa e uso de
materiais manipuldveis de baixo custo. Essa visdo dialoga com Sacristan
(2000), que defende que o curriculo nao pode ser apenas prescrito, mas
precisa ser reinterpretado a luz do contexto sociocultural, exigindo do
professor estratégias que tornem o ensino significativo.

O professor 2 defende uma abordagem mais pratica, com destaque
aos descritores da BNCC e a articulagcdo entre Matematica e alfabetizacao,
argumentando que o letramento matematico depende também da
capacidade de leitura e interpretagdo. Essa perspectiva encontra respaldo
em Lorenzato (2006), ao apontar que a aprendizagem matematica
nos anos iniciais deve integrar diferentes dreas do conhecimento, e em
Soares (2010), que reconhece a relagao intrinseca entre alfabetizacdo e
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico.

O professor 3 ressalta lacunas em conteidos como grandezas
e medidas e plano cartesiano, ambos previstos na BNCC para o 5°
ano, sugerindo até a criagdo de uma nova disciplina para garantir o
aprofundamento adequado. Essa constatagdo refor¢a o que Gatti (2010)
aponta como um desafio recorrente: o tempo e a carga horaria insuficientes
para assegurar a consolidagdo de competéncias e habilidades especificas
exigidas na educagao basica.

O professor 4 propde a inclusdo explicita do eixo Probabilidade e
Estatistica e o aprofundamento de Algebra, especialmente considerando
a complexidade desses contetidos nas provas externas. Além disso, sugere
a realizacdo de oficinas matematicas no 7° periodo para fortalecer a
transposicdo didatica dos conteudos. Tais propostas convergem com
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a abordagem de Ponte et al. (2015), que destacam a importancia de
experiéncias praticas e investigativas na formag¢ao docente em Matematica.

O professor 5 reforca a necessidade de aprofundamento em fragdes,
numeros decimais, leitura e interpretagdo de graficos e resolugao de
problemas complexos, todos conteidos fortemente cobrados pelo RCA e
pelas avaliagOes externas. Além disso, defende a ampliagdo de praticas
contextualizadas e estratégias de avaliagdo diagnostica e formativa,
aspectos enfatizados por Libaneo (2012) como essenciais para alinhar
teoria e pratica.

O professor 6 complementa indicando conteudos especificos
cobrados em descritores de avaliacdo, como a relacio entre fracoes,
decimais e porcentagens (descritor 21 do SAEB), além de intervalos
de tempo e plano cartesiano. Tal observagdo refor¢a o argumento de
Bonamino e Sousa (2012) de que o alinhamento entre a formagao inicial e
as competéncias medidas pelas avaliagdes externas é crucial para garantir
coeréncia e efetividade no processo de ensino-aprendizagem.

De forma geral, as respostas apontam para trés dire¢cOes centrais de
aprimoramento curricular:

1. Inclusao e aprofundamento de contetidos especificos (grandezas

e medidas, plano cartesiano, algebra, probabilidade e estatistica,

relagdo fragdes-decimais-porcentagem).

2. Integracao de documentos normativos e matrizes avaliativas

(RCA, BNCC, descritores do SAEB) de forma explicita nas ementas.

3. Ampliagao das praticas formativas com metodologias ativas, oficinas,
avaliagao formativa e articulacao interdisciplinar (especialmente entre
Matematica e alfabetizagao).

Essa necessidade de atualizagdo das ementas evidencia que, para
formar professores capazes de atuar de forma competente e contextualizada
nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, é imprescindivel que a
universidade proporcione uma formag¢ao que integre teoria, pratica e
contexto local, garantindo dominio conceitual, metodolédgico e avaliativo.
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presente investigacdo, centrada na analise das percepgdes
docentes acerca da articulacdo entre a formacdo inicial em

Pedagogia — particularmente nas disciplinas “Matematica na Educagido
Infantil e nos Anos Iniciais” e “Metodologia do Ensino - Aprendizagem da
Matematica” — e o curriculo vigente orientado pelo Referencial Curricular
Amazonense (RCA) e pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
evidenciou elementos significativos para a compreensao da relagiao entre
teoria e pratica no ensino da Matematica nos anos iniciais.

Osdadoscoletadosrevelamum consenso entreos participantes: embora
a formagao universitaria proporcione fundamentos teodricos e metodoldgicos
relevantes, ha lacunas substanciais no que diz respeito ao aprofundamento
de contetdos e ao alinhamento com as exigéncias curriculares e avaliativas
do contexto escolar real. Essa constatacao corrobora as discussdes de Tardif
(2014), que diferencia os “saberes académicos” — adquiridos na formagao
inicial — dos “saberes experienciais” — construidos na pratica docente —,
indicando que a eficacia da atuagdo profissional depende da articulagao
dindmica entre ambos.

As respostas analisadas demonstram que as dificuldades enfrentadas
pelos professores vao além do dominio conceitual. Questdes como a
escassez de recursos materiais, a diversidade nos niveis de aprendizagem
dos alunos, a limita¢do da carga horaria para abordar contetidos extensos
e complexos, e a auséncia de praticas formativas que simulem a realidade
escolar sao barreiras recorrentes. Além disso, a falta de integracdo explicita
das ementas universitarias com documentos normativos — como RCA,
BNCC e matrizes de referéncia do SAEB — fragiliza a transposi¢cdo
didatica dos conteudos, especialmente nos eixos de Probabilidade e
Estatistica, Algebra, Grandezas e Medidas, e no tratamento das relacOes
entre fracdes, decimais e porcentagens.

Outro aspecto recorrente nos depoimentos ¢ a percep¢ao de que a
formagdo continuada oferecida pelas secretarias de educagdao, em especial
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pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), tem papel decisivo na
atualizacdo dos professores e na ampliagio da seguranca para lidar com
os conteudos e metodologias exigidos na pratica. Tal evidéncia dialoga
com Noévoa (2009), que defende a concepgao de formagdo docente como
um processo continuo, no qual a aprendizagem profissional se constroi na
intera¢ao constante entre experiéncias, contextos e novos referenciais tedricos.

Observou-se também que, embora alguns professores tenham
declarado conseguir articular satisfatoriamente os conteidos da graduagao
com o curriculo vigente, esses casos estdo geralmente associados a
formagbes mais recentes ou a iniciativas pessoais de estudo e atualizagdo,
o que evidencia desigualdades formativas relacionadas ao periodo em que
a graduacdo foi cursada e ao acesso a oportunidades de aperfeicoamento.

A partir dessas constatacdes, é possivel inferir que a revisao das
ementas das disciplinas analisadas ¢ uma medida estratégica para
minimizar o descompasso entre a formagdo académica e as demandas
efetivas da docéncia no 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Essa revisao
deve contemplar, no minimo:

1. Inclusdo explicita do estudo e aplicagdo pratica do RCA, da BNCC
e dos descritores do SAEB.

2. Aprofundamento de conteados especificos frequentemente
cobrados em avaliagdes externas e no cotidiano escolar, como plano
cartesiano, algebra, probabilidade e estatistica, grandezas e medidas,
fragdes e suas representagdes decimais e percentuais.

3. Ampliacdo da carga hordria destinada a Matematica, com
possibilidade de criacido de uma disciplina adicional voltada
exclusivamente para a consolidagdo e aplicagdo pratica dos
conteudos.

4. Inser¢dao de metodologias ativas e oficinas praticas que articulem
teoria e realidade escolar, simulando contextos de baixa
disponibilidade de recursos e valorizando o uso de materiais
manipuldveis de baixo custo.

5. Integragdo entre Matematica e alfabetizagdo, reconhecendo que o
letramento matematico é dependente das competéncias de leitura e
escrita, especialmente na resolu¢ao de problemas e na interpretacao
de enunciados.
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A implementagdo dessas medidas, somada a valorizagdo da
formagdo continuada como politica permanente, tende a potencializar
o alinhamento entre o curriculo vivenciado na academia e o curriculo
praticado na escola, fortalecendo o papel do professor pedagogo como
mediador competente do conhecimento matematico. Além disso, tal
integracao contribui para elevar a qualidade do ensino, refletindo-se nao
apenas em melhores indicadores de desempenho nas avaliagbes externas,
mas principalmente na aprendizagem efetiva e significativa dos alunos.

Por fim, cabe destacar que a problematica investigada ndo se limita
ao contexto amazoOnico, mas reflete um desafio nacional relacionado a
coeréncia entre formagao inicial, politicas curriculares e praticas docentes.
A experiéncia aqui analisada reafirma que o caminho para superar essas
lacunas exige dialogo permanente entre universidades, redes de ensino
e professores, de modo que a formagdo docente seja, a0 mesmo tempo,
solida no dominio conceitual, sensivel as realidades locais e responsiva as
demandas contemporaneas do ensino de Matematica.
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