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RESUMO

A presente dissertagdo de mestrado, vinculada ao Programa de Po6s-Graduagao em Ensino
(PPGE) da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), debruca-se sobre a problematica da
formagao inicial docente, investigando especificamente como ocorre a articulagdo entre a teoria
e a pratica no processo de transposi¢cdo didatica nos cursos de Matematica-Licenciatura nos
campi da UNIPAMPA em que este curso ¢ ofertado. O objetivo geral do estudo consiste em
analisar o processo de formagdo inicial docente nos cursos de Matematica — Licenciatura da
UNIPAMPA acerca da articulagdo entre teoria e pratica no contexto da transposicao didatica.
A relevancia da investigagdo ¢ sustentada por uma justificativa que entrelaga as dimensoes
pessoal, social e académica: a dimensao pessoal reflete as experiéncias da pesquisadora e a
constatagdo de lacunas na sua propria trajetoria formativa; a dimensdo social ressalta a
responsabilidade das universidades em formar educadores aptos a atuar criticamente na
Educacdo Basica; e a dimens3o académica, na tentativa de contribuir para a area da Educacao,
investiga a frequente dissociag@o entre os conteudos académicos e a realidade escolar, validada
por uma Revisdo Sistemadtica de Literatura que resultou na evidéncia de escassez de discussoes
sobre Transposi¢do Didatica e um distanciamento reflexivo na formagdo docente. A caréncia
de literatura especifica justificou a relevancia deste estudo na UNIPAMPA, fundamentando o
referencial tedrico em temas pouco explorados, como a finitude do livro didatico e a praxis
pedagdgica. O embasamento tedrico e normativo apoia-se em documentos legais estruturantes
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) — com énfase nas competéncias que exigem multiplicidade de linguagens
— ¢ as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), além de explorar a Teoria da Transposi¢ao
Didatica de Chevallard e os saberes docentes discutidos por autores como Tardif, Mendes,
Shulman, Curi e a epistemologia do ensino de matematica proposto por Gémez-Granell. Em
termos metodologicos, a investigacdo adota uma abordagem qualitativa e exploratoria,
configurada como um Estudo de Caso, tendo como garantia de robustez dos dados, a utilizacdo
da triangulacdo de fontes de evidéncias, compreendendo a andlise documental dos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC), a condugdo de entrevistas com docentes formadores e a aplicagao
de questionarios aos discentes dos cursos pesquisados, sendo os dados tratados por meio das
fases da Andlise de Contetido a partir de Bardin. Os resultados emergentes indicam que a
articulagdo teoria-pratica constitui o ponto nevralgico dos cursos investigados, em que as
evidéncias demonstram que a predomindncia de um ensino formalista nas disciplinas

especificas gera um distanciamento significativo da realidade profissional, em que o



licenciando ndo consegue visualizar a transposicao do saber académico para o saber escolar.
Identificou-se a falta de momentos formativos que promovam uma andlise critica do livro
didatico, superando a compreensao desse material como um recurso fechado e acabado a ser
simplesmente aplicado na sala de aula da Educacao Bésica. Essa concepgdo favorece praticas
docentes acriticas, baseadas na reproducdo de contetidos e metodologias, sem a devida
problematizagdo do contexto escolar. Diante disso, conclui-se que a formagdo inicial de
professores carece de componentes que articulem, desde o inicio da graduagdo, a teoria ¢ a
pratica, favorecendo o desenvolvimento da praxis pedagogica. Nesse sentido, propde-se a
inser¢do de situagdes-problema contextualizadas, que permitam ao futuro professor refletir
sobre demandas reais da pratica docente e reconstruir os referenciais tedricos a partir dessas
experiéncias. Tal abordagem contribui para uma formacdo mais alinhada as exigéncias
contemporaneas da educacdo e para a superagdo da fragmentacdo entre o saber matematico € o

saber pedagogico.

Palavras-chave: Formacao Inicial Docente; Licenciatura em Matematica; Transposi¢ao

Didatica; Articulagao Teoria-Pratica



ABSTRACT

This Master’s thesis, developed within the Graduate Program in Teaching (PPGE) at the Federal
University of Pampa (UNIPAMPA), examines the challenges of initial teacher education.
Specifically, it investigates how the articulation between theory and practice occurs within the
process of didactic transposition in Mathematics Education degree programs (Licenciatura)
across the UNIPAMPA campuses where they are offered. The general objective of this study
is to analyze the initial teacher training process in these programs regarding the integration of
theory and practice within the context of didactic transposition. The relevance of this
investigation is supported by a justification that intertwines personal, social, and academic
dimensions: the personal dimension reflects the researcher’s experiences and the identification
of gaps in her own formative path; the social dimension emphasizes the responsibility of
universities to train educators capable of acting critically in Basic Education; and the academic
dimension—aiming to contribute to the field of Education—investigates the frequent
dissociation between academic content and school reality. This gap was validated by a
Systematic Literature Review, which revealed a scarcity of discussions on Didactic
Transposition and a reflective distancing in teacher training. The lack of specific literature
justified the relevance of this study at UNIPAMPA, grounding the theoretical framework in
under-explored themes, such as the "finitude" of the textbook and pedagogical praxis. The
theoretical and normative foundation relies on structural legal documents such as the Law of
Guidelines and Bases of National Education (LDB), the National Common Curricular Base
(BNCC)—with an emphasis on competencies requiring multiple languages—and the National
Curricular Guidelines (DCN). Furthermore, it explores Chevallard’s Theory of Didactic
Transposition and teacher knowledge as discussed by authors such as Tardif, Mendes, Shulman,
and Curi, alongside the epistemology of mathematics teaching proposed by Goémez-Granell.
Methodologically, the investigation adopts a qualitative and exploratory approach, configured
as a Case Study. To ensure data robustness, the study utilizes triangulation of evidence sources,
including the documentary analysis of Pedagogical Course Projects (PPC), interviews with
teacher educators, and questionnaires administered to students. The data were processed
through the stages of Content Analysis according to Bardin. The emerging results indicate that
the theory-practice articulation constitutes the "neuralgic point" of the investigated courses.
Evidence demonstrates that the predominance of formalist teaching in specific subjects
generates a significant distancing from professional reality, where students are unable to

visualize the transposition of academic knowledge into school knowledge. The study identified



a lack of formative moments that promote a critical analysis of the textbook, moving beyond
the understanding of this material as a closed, finished resource to be simply applied in the
Basic Education classroom. Such a conception favors uncritical teaching practices based on the
reproduction of content and methodologies without proper problematization of the school
context. Consequently, the study concludes that initial teacher education lacks components that
articulate theory and practice from the beginning of the degree, favoring the development of
pedagogical praxis. Accordingly, the study proposes the insertion of contextualized problem-
situations that allow future teachers to reflect on real classroom demands and reconstruct
theoretical frameworks based on these experiences. Such an approach contributes to training
that is better aligned with contemporary educational demands and helps overcome the

fragmentation between mathematical knowledge and pedagogical knowledge.

Keywords: Initial Teacher Education; Mathematics Licentiate Degree; Didactic Transposition;

Theory-Practice Articulation.



RESUMEN

La presente tesis de maestria, vinculada al Programa de Posgrado en Ensefianza (PPGE) de la
Universidad Federal de la Pampa (UNIPAMPA), aborda la problematica de la formacion inicial
docente, investigando especificamente como ocurre la articulacion entre la teoria y la practica
en el proceso de transposicion didactica en las carreras de Licenciatura en Matematicas en los
campus de la UNIPAMPA donde se imparte dicha titulacion. El objetivo general del estudio
consiste en analizar el proceso de formacion inicial docente en estas carreras respecto a la
articulacion entre teoria y practica en el contexto de la transposicion didactica. La relevancia
de la investigacion se sustenta en una justificacion que entrelaza las dimensiones personal,
social y académica: la dimension personal refleja las experiencias de la investigadora y la
constatacion de vacios en su propia trayectoria formativa; la dimension social resalta la
responsabilidad de las universidades en formar educadores aptos para actuar criticamente en la
Educacion Basica; y la dimension académica, en un intento de contribuir al area de la
Educacion, investiga la frecuente disociacion entre los contenidos académicos y la realidad
escolar. Esta brecha fue validada por una Revision Sistemadtica de Literatura que evidenci6 la
escasez de discusiones sobre la Transposicion Didactica y un distanciamiento reflexivo en la
formacion docente. La carencia de literatura especifica justifico la relevancia de este estudio en
la UNIPAMPA, fundamentando el marco tedrico en temas poco explorados, como la "finitud"
del libro de texto y la praxis pedagogica. El sustento tedrico y normativo se apoya en
documentos legales estructurantes como la Ley de Directrices y Bases de 1a Educacion Nacional
(LDB), la Base Nacional Comun Curricular (BNCC) —con ¢énfasis en las competencias que
exigen multiplicidad de lenguajes— y las Directrices Curriculares Nacionales (DCN). Ademas,
explora la Teoria de la Transposicion Didéctica de Chevallard y los saberes docentes discutidos
por autores como Tardif, Mendes, Shulman, Curi y la epistemologia de la ensefianza de la
matematica propuesta por Gomez-Granell. En términos metodologicos, la investigacion adopta
un enfoque cualitativo y exploratorio, configurado como un Estudio de Caso. Para garantizar la
robustez de los datos, se utilizo la triangulacion de fuentes de evidencias, que comprendio el
analisis documental de los Proyectos Pedagogicos de Curso (PPC), la realizacion de entrevistas
con docentes formadores y la aplicacion de cuestionarios a los estudiantes, siendo los datos
tratados mediante las fases del Anélisis de Contenido de Bardin. Los resultados emergentes
indican que la articulacion teoria-practica constituye el "punto neurdlgico" de las carreras
investigadas. Las evidencias demuestran que la predominancia de una ensefianza formalista en

las disciplinas especificas genera un distanciamiento significativo de la realidad profesional, en



el cual el futuro docente no logra visualizar la transposicion del saber académico al saber
escolar. Se identific6 la falta de momentos formativos que promuevan un analisis critico del
libro de texto, superando la comprension de este material como un recurso cerrado y acabado
para ser simplemente aplicado en el aula de Educacion Bésica. Esta concepcion favorece
précticas docentes acriticas, basadas en la reproducciéon de contenidos y metodologias, sin la
debida problematizacion del contexto escolar. Ante esto, se concluye que la formacion inicial
de profesores carece de componentes que articulen, desde el inicio de la carrera, la teoria y la
practica, favoreciendo el desarrollo de la praxis pedagdgica. En este sentido, se propone la
insercion de situaciones-problema contextualizadas que permitan al futuro profesor reflexionar
sobre las demandas reales de la practica docente y reconstruir los referentes teoricos a partir de
dichas experiencias. Tal enfoque contribuye a una formacidon mas alineada con las exigencias
contemporaneas de la educacion y a la superacion de la fragmentacion entre el saber matematico

y el saber pedagogico.

Palabras clave: Formacion Inicial Docente; Licenciatura en Matematicas; Transposicion

Didactica; Articulacion Teoria-Practica.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em Ensino
(PPGE) da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) — campus Bagé, e ¢ a parte
obrigatdria para a obtencao do titulo de Mestre em Ensino. Esta pesquisa ¢ financiada pela
Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e esta vinculada ao
Grupo de Pesquisa sobre Aprendizagens, Metodologias e Avaliagdo (GAMA), pertencente a
UNIPAMPA.

Quando se fala em educagdo, diferentes questdes sdo trazidas a pauta, desde
metodologias e o desenvolvimento cognitivo do aluno e seu processo de ensino-aprendizagem,
até as competéncias que cabem aos professores. A educagdo nao se baseia somente em um
topico, mas no conjunto de vdrias situagdes que cercam a educacdo escolar, abrangendo desde
a crianga/jovem até a comunidade escolar, os pais € o corpo docente, cada um desses grupos
repletos de subdivisdes intrinsecas que devem ser analisadas. Visando a comunhao dos fatores
entrelacados aos individuos que compdem a educacdao, documentos foram elaborados, tais
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN-EB), o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Superior
(SINAES), dentre outros. Tais documentos atuam como orientadores do ensino, destacando-se,
entre eles, no &mbito nacional, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que possui carater
normativo e estabelece as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos estudantes ao
longo da Educacao Basica.

A BNCC traz dez competéncias que sdao consideradas pelo documento como
“competéncias gerais” (Brasil, 2018), destacando-se nesta discussao trés delas: a Competéncia
2, cujo objetivo esta diretamente relacionado a exercitar e recorrer tanto a curiosidade quanto
as ciéncias, visando ao desenvolvimento da criatividade, investigacdo e reflexdo no processo
de elaborar, formular, resolver e criar hipoteses e solugdes a partir de conhecimentos que
interliguem diferentes areas; a Competéncia 4, cujo enfoque estd na utilizagdo de diferentes
formas de expressdao, compreendendo as diversas linguagens, propiciando o compartilhamento
de informacdes e experiéncias em diferentes contextos, de modo a gerar sentido e entendimento;
e a Competéncia 6, cuja ideia central consiste na integracdo de vicéncias culturais ao
desenvolvimento pessoal, incentivando a autonomia, assim como habilitando o jovem a fazer
escolhas responsaveis e criticas, conectando suas ambi¢des pessoas aos deveres cidaddos

(Brasil, 2018).
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Para que tais competéncias sejam efetivamente desenvolvidas pelos estudantes, a
intervengdo do professor assume papel central. Nesse sentido, torna-se necessario aprofundar o
olhar sobre as praticas realizadas em sala de aula, bem como sobre as metodologias e os recursos
pedagogicos mobilizados por esse profissional. Pode-se considerar que as escolhas e a postura
que o professor adota em sala de aula, diante dos alunos, sdo o espelhamento ndo apenas de
suas experiéncias em sala de aula, mas também de sua formagdo inicial docente. E nesse
processo formativo que o futuro professor entra em contato com pesquisas, documentos
orientadores e diferentes referenciais tedrico-metodoldgicos relacionados as metodologias € aos
recursos utilizados na educag¢do. Diante disso, a formagao inicial docente constitui o eixo central
da pesquisa desenvolvida e apresentada nesta dissertagdo.

Concebe-se, cada vez mais, que estao em pauta os aspectos da formacao inicial docente
em todas as areas de atuacdo, visto a significancia do processo de discussdo e formagdo desses
profissionais (Sousa; Farias, 2023), assim como o que é necessario para que tal formacao atenda
as necessidades da atual conjuntura da educacdo brasileira, que se baseia, em grande parte, em
documentos normativos. Ha décadas, a comunidade cientifica tem evidenciado os impactos das
pesquisas na area do ensino. Observa-se que, desde meados do século XX, esses estudos
passaram a se orientar por um vié€s especifico, concentrando-se, sobretudo, nos processos de
formagdo em areas disciplinares determinadas (Ciéncias Biologicas, Matematica, Letras, entre
outras). Nesse contexto, tais pesquisas tendem a privilegiar o dominio dos conceitos proprios
de cada area — contetidos e seus topicos — como elemento central da formagdo do educador
(Sousa; Farias, 2023).

Durante o processo de formagdo inicial docente, Gutiérrez-Araujo, Prieto-Gonzélez e
Sanchez (2022) sustentam que este profissional se constitui de tudo aquilo que acumula de seus
formadores, ou seja, dos docentes da graduacdo, como, por exemplo, conceitos estudados,
conteudos vistos, valores adquiridos durante a etapa formativa, experiéncias oportunizadas,
técnicas de ensino-aprendizagem assimiladas, atividades desenvolvidas, instrumentos
elaborados, entre outros. Teixeira e Oliveira (2005) destacam, a partir da perspectiva dos
discentes, a falta de correlagdo entre as atividades instrumentais e os componentes tedricos,
afirmando que esses "dao énfase a atividades instrumentais, sem articulagdo com os contetidos
abordados nas disciplinas teoricas" (Teixeira; Oliveira, 2005, p. 221). Isso acarreta o
surgimento da alienagdo por parte dos discentes em formagao, pois, de acordo com Gutiérrez-
Araujo, Prieto-Gonzalez e Sanchez (2022, p. 1067), tal alienacdo se perpetua durante
“atividades formativas em que participam quando eles se mantém despojados de toda

possibilidade de realizagdo enquanto professores [...], privados de suas capacidades criativas
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[...]".

Cabe ainda ressaltar que Mendes (2006) ja destacava a importancia que as universidades
atribuiam ao desenvolvimento de trés aspectos fundamentais: o ensino, a pesquisa € a extensao.
Trabalhar com esse tripé durante a formagao inicial, seja ela docente ou em qualquer outra area,
¢ considerado um desafio no processo formativo. Atribui-se a isso o fato de que ¢ a partir do
desenvolvimento de habilidades (como pensamento critico, capacidade de andlise e sintese,
investigacdo, autonomia, entre outras) que os individuos se tornam capazes de intervir e
transformar a sociedade (Mendes, 2006).

A luz dessas consideragdes, torna-se pertinente aprofundar a discussdo acerca de como
esse tripé — ensino, pesquisa e extensao — se materializa nos processos de formagao inicial
docente, especialmente quando consideradas as especificidades das diferentes areas do
conhecimento. Compreender de que modo essas dimensdes sdo articuladas na formacao de
professores permite analisar, de forma mais situada, os desafios e as potencialidades que
emergem no exercicio da docéncia.

Desse modo, situa-se a pesquisa sobre a tematica ‘formagao inicial docente’, na qual
busca-se, com este trabalho, um direcionamento especifico para a area da Matematica. Dessa
maneira, Figueiredo e Groenwald (2020) destacam que o profissional da educagdo nessa area
necessita de determinados aportes educacionais para que possa desempenhar adequadamente
sua fungdo. Isso exige “do(s) professor(es) formador(es) a proposta de atividades, que permitam
aos futuros professores [...] o estudo, a discussdo, a investigagdo e a reflexdo sobre as
perspectivas educacionais” (Figueiredo; Groenwald, 2020, p. 149). O processo de reflexao,
atrelado a formacao inicial docente, contribui para que o processo de alienagdo citado
anteriormente seja desassociado da pratica docente, tornando esse profissional capaz de
proporcionar as ferramentas necessdrias aos estudantes, visando ao desenvolvimento das
competéncias da educagdo basica.

Frente ao exposto, tem-se como questdo de pesquisa: Como ocorre a articulagiao entre
teoria e pratica no processo de transposi¢ao didatica na formagao inicial docente nos cursos de
Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA?

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar o processo de
formacao inicial docente nos cursos de Matematica — Licenciatura da UNIPAMPA acerca da
articulacdo entre teoria e pratica no contexto da transposi¢ao didatica.

Como desdobramento do objetivo geral, definem-se quatro objetivos especificos:

I.  Investigar as percepgoes dos académicos de Matematica-Licenciatura da
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UNIPAMPA sobre a integracao entre os fundamentos tedricos e as experiéncias
praticas vivenciadas durante a graduacao;

II.  Compreender os desafios, as experiéncias e as percepgoes que influenciam a
constru¢do das praticas pedagogicas e profissionais dos discentes dos cursos
pesquisados;

lll.  Analisar e comparar o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) e planos de ensino
selecionados dos cursos pesquisados, com potencial de integragdo entre teoria e
prética.

IV. Identificar nas falas dos discentes e docentes formadores, referente as suas
percepgdes acerca das praticas docentes desenvolvidas nos cursos de licenciatura
pesquisados.

Esta pesquisa se justifica por meio da integragdo entre as dimensdes pessoais, sociais e
académicas, na medida em que articula trajetérias formativas, demandas sociais
contemporaneas e contribui¢gdes tedrico-metodoldgicas para o campo da formagdo inicial
docente em Matematica. Cada uma das dimensdes sera apresentada em subitens para que seja

possivel uma leitura fluida, facilitando o entendimento.

— Dimensao Social

Destacam-se as relagdes inerentes ao processo de formagdo de professores,
especialmente no ambito da formacgao inicial. Nesse contexto, evidencia-se a importancia de
ampliar pesquisas que problematizem o contato dos licenciandos com as teorias da educagao,
de modo a fortalecer o subsidio académico tanto pela aproximag¢do com os contextos reais de
atuacao docente quanto pela compreensao das relagdes que permeiam a profissao, em especial
o exercicio reflexivo entre teoria e pratica, desenvolvido desde o inicio do curso de graduacao.

Nessa dire¢do, Castro e Amorim (2015) defendem que a formacao inicial deva receber
maior atencao, considerando dois aspectos: o politico e o pedagogico. No que se refere ao
aspecto politico, assume-se que as universidades invistam de maneira efetiva no processo
formativo inicial docente, em vez de priorizarem com maior fervor politicas de investimento
em formagao continuada, compreendendo a formacao inicial como a escolha por formar sujeitos
criticos e autonomos, € nao técnicos dependentes de receitas de ensino. J& no aspecto
pedagogico, assume-se que € nele que se constroem as bases do fazer docente, sendo moldadas
precocemente as maneiras como o professor age, pensa e ensina, antes mesmo de estar em sala
de aula, uma vez que, durante a formacdo inicial, o licenciando estd mais propenso a

transformagdes profundas em suas crencgas sobre o ensino (Castro; Amorim, 2015).
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Abrange-se, assim, a responsabilidade politica das Instituigdes de Ensino Superior em
investir em uma formagao inicial robusta, capaz de antecipar os desafios da pratica profissional.
Nesse sentido, ao investigar as percepcoes dos licenciandos e os Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPC) dos cursos de Matematica — Licenciatura da UNIPAMPA, este estudo fornece subsidios
para que as politicas de formagao docente se tornem mais assertivas e conectadas as demandas
contemporaneas da sociedade.

Para que a Educagao Bésica alcance um padrao de qualidade capaz de contribuir para a
formagdo do jovem brasileiro, estimulando e fortalecendo sua autonomia e criticidade, torna-se
imprescindivel que a formacgao inicial docente seja igualmente alicer¢cada e fomentada. Isso
porque, para que os estudantes desenvolvam as competéncias previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ¢ fundamental que os professores tenham vivenciado, em sua
formacgao inicial, processos formativos pautados nesses mesmos principios. Assim, a pesquisa
desenvolvida buscou abordar, de maneira fluida e coerente, questdes centrais para a
qualificacdo da formacdo inicial docente, possibilitando que, a médio e longo prazo, sejam
observados impactos significativos na Educagdo Basica.

A relevancia social desta pesquisa, portanto, reside na necessidade de compreender
como a universidade, no papel de instituicdo formadora, prepara o futuro docente para mediar
o conhecimento em contextos escolares reais. Ao problematizar a transposi¢ao didatica, busca-
se contribuir para que o ensino de Matematica na Educacdo Bésica deixe de ser uma mera
reproducao formalista de contetidos e passe a constituir-se como uma pratica significativa.

Nesse sentido, o fortalecimento da articulacdo entre teoria e pratica desde o inicio do
curso de licenciatura evidencia o compromisso com a qualidade da educagao publica. Formar
professores que compreendam a funcao social da escola e que saibam adaptar o saber cientifico
a realidade de seus alunos configura-se como um passo fundamental para mitigar a alienagao
docente e promover uma aprendizagem que produza sentido e compreensdo para a comunidade

escolar.

— Dimensio académica

A pesquisa possibilita a identificacdo de problematizagdes relevantes para o ensino da
Matematica, especialmente quando compreendidas a partir da complexidade que permeia a
realidade docente, conforme defendido por Mendes (2006). Nesse sentido, a investigagdo busca
analisar o espago de atuacdo do futuro professor e as formas como as tarefas pedagogicas sao
desenvolvidas, de modo a evidenciar os saberes docentes mobilizados nesse processo. Ao longo

da pesquisa, pretende-se compreender os diferentes tipos de saberes envolvidos na docéncia —
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saber, saber-fazer ¢ saber-ser — bem como suas articulagdes e dinamicas no exercicio das
praticas pedagogicas, considerando como esses saberes sdo utilizados, produzidos, aplicados e
transformados no cotidiano profissional (Tardif, 2000). Tal abordagem contribui para a
compreensdo do papel do professor de matematica no desempenho de suas funcgdes e para a
analise dos processos de constituicao da identidade docente, fortalecendo o debate académico
sobre a formacao inicial e suas implica¢des para o ensino da matematica.

A partir do desenvolvimento de uma Revisdo Sistematica de Literatura (RSL)! realizada
no inicio desta pesquisa, constatou-se a existéncia de pontos relevantes para a academia,
especialmente no que se refere ao estudo desenvolvido. A RSL pode ser compreendida como
uma “pesquisa antes da pesquisa”, pois possibilita verificar, em bases e repositorios académicos
confiaveis, quais temas ja se encontram contemplados e quais lacunas ainda persistem no campo
investigado.

Nesse sentido, buscou-se compreender as relagdes entre teoria e pratica docente
estabelecidas por académicos do curso de Matematica — Licenciatura ao longo dos processos
de ensino e aprendizagem durante a formagdo inicial. Para tanto, os objetivos especificos
envolveram a andlise das reflexdes apresentadas pelos autores dos artigos selecionados acerca
do processo formativo inicial docente, a identificacao das relagdes entre teoria e pratica a partir
das discussdes propostas nesses estudos e a reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem em
Matematica, tendo como embasamento os resultados das pesquisas publicadas.

Com base nos resultados encontrados, foi possivel identificar lacunas e fragilidades nas
pesquisas ja existentes, principalmente quanto a escassez de discussdes profundas sobre a
Teoria da Transposi¢ao Didatica, assim como um determinado distanciamento reflexivo quanto
a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura em Matemadtica. Outro ponto de
destaque diz respeito a relevancia da RSL para o desenvolvimento da pesquisa de dissertacao,
pois foi possivel constatar lacunas na literatura ao obter inicialmente 150 artigos, mas selecionar
apenas 20 para compor a analise. Assim, valida-se o objetivo da dissertacdo de, justamente,
investigar como ocorre essa articulacio nos cursos de Matematica-Licenciatura da
UNIPAMPA, provando que o tema ndo € apenas interessante, mas para além disso, necessario
para o campo académico.

Em outro aspecto, mapear aquilo que ja foi produzido sobre o tema pesquisado, serviu
diretamente para alimentar o referencial tedrico e metodologico da pesquisa desenvolvida, uma

vez que, a analise dos artigos selecionados permitiu realizar a identifica¢do de quais abordagens

' A RSL Completa foi submetida para publicagdo em periddico da érea.
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teoricas e praticas foram predominantes, assim como quais estavam ausentes, proporcionando
um foco direcional exatamente para as dreas que possuem menos exploracdo, como por
exemplo, a reflexao critica sobre a finitude do livro didatico e a transposicao didatica.

Desse modo, a articulagao intrinseca entre a Revisao Sistematica de Literatura ¢ a
dissertacdo supera a condicdo de simples complementaridade bibliografica, constituindo-se
como um fundamento epistemologico e metodoldgico central da pesquisa. A RSL desenvolvida
nao apenas delimita o estado da arte com rigor cientifico, como também sustenta e legitima as
escolhas tedricas adotadas, ao evidenciar, a partir da analise das lacunas da producao académica
contemporanea, a necessidade urgente de aprofundamento investigativo acerca da pratica

reflexiva e da transposi¢ao didatica na formagao inicial docente.

— Dimensao pessoal

A dimensao pessoal fundamenta-se nas experiéncias vividas pela pesquisadora ao longo
de sua formagado académica em Licenciatura em Ciéncias Exatas, com énfase em Matematica,
na UNIPAMPA. No decorrer de sua trajetdria inicial na docéncia, foram identificados aspectos
que poderiam ter recebido maior atencdo, especialmente no que se refere a necessidade de
aprofundar a relagdo entre teoria e pratica docente, articulada ao contato com o ambiente
profissional de atuagao.

A esse respeito, as experiéncias vivenciadas como pesquisadora e professora iniciante
possibilitaram compreender que a concep¢ao do livro didatico como um material acabado
constituia um obstaculo a efetiva transposi¢ao didatica. Tais percepgdes emergiram a partir das
praticas planejadas e desenvolvidas nos estdgios supervisionados € em programas como o
PIBID? e Residéncia Pedagdgica, bem como nos componentes curriculares em que a pratica em
sala de aula era necessaria.

Além disso, vé-se a importancia de proporcionar aos licenciandos um espago de voz, de
modo a promover um didlogo efetivo com a comunidade académica. A elaboragdo de planos
de aula e de ensino foi outro ponto de dificuldade enfrentado pela pesquisadora durante a
licenciatura. A questao nao estava nos elementos que deveriam compor tais planos, mas sim no
significado que esses documentos deveriam ter, enquanto parte essencial de sua formacao
académica.

Nesse aspecto, ao longo da formacgdo inicial, evidenciou-se a auséncia de espacos

formativos que favorecessem trocas reflexivas acerca dos processos envolvidos na elaboragdao

2 Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do 4 Docéncia, iniciativa do Governo Federal, gerida pela CAPES, em
que licenciandos sdo inseridos no ambiente escolar da Educag@o Basica para desenvolverem praticas pedagogicas.
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de planos de aula. Essa percepg¢ao pessoal sobre a importancia de “dar voz” aos licenciandos e
de promover espacos de reflexdo acerca do significado dos planos de aula constituiu-se como
o ponto de partida para a defini¢ao dos objetivos especificos desta pesquisa.

Tal compreensdo emergiu a partir das observacdes realizadas apos a conclusao da
formagao inicial, especialmente durante momentos em que se fez necessaria a reflexao sobre a
atuacdo da pesquisadora como uma professora da Educacdo Bésica. Sentiu-se a auséncia de
momentos especificos, no ambito dos componentes curriculares, em que a autorreflexao e a
autocritica sobre as praticas desenvolvidas, embora intrinsecas ao processo formativo, fossem
explicitadas de forma clara e sistematica. Essa explicitagdo, mostra-se particularmente
relevante para sujeitos em processo de formagao, para os quais tais dimensdes nem sempre sao
evidentes, demandando, portanto, a mediacao intencional dos docentes formadores.

Observou-se, por exemplo, a necessidade de discutir as adaptagdes na forma como os
conceitos sdo abordados em sala de aula e de problematizar a compreensao do livro didatico,
reconhecendo que, embora seja um importante recurso pedagogico, nem sempre pode ser
utilizado como um material finalizado para a apresentacdo dos conceitos pretendidos. Essas
relagdes proprias da transposi¢ao didatica ndo foram percebidas de maneira clara pela
pesquisadora durante sua formacgao, o que ocasionou alguns equivocos no inicio de sua atuagao
profissional na Educacao Bésica. Esses equivocos estiveram, principalmente, relacionados a
compreensdo do livro didatico como algo finito dentro da sala de aula, ndo sendo considerada
necessaria qualquer adaptacdo para os alunos. Entende-se que os materiais didaticos
disponibilizados aos estudantes, como livros, apostilas e outros recursos, precisam ser
adaptados de modo a facilitar sua compreensao. Essa habilidade deve ser desenvolvida ja na
formacgao inicial de professores, para que equivocos na comunicacao € no processo de ensino-
aprendizagem dos conteudos sejam mitigados.

Assim, esta dissertacdo representa, para a pesquisadora, o processo de constitui¢do do
“eu pesquisadora”, alimentado pelo desejo de transformar as diividas vivenciadas na graduacao
em conhecimentos que possam auxiliar futuros colegas de profissao. A busca por uma formagao
mais integrada e menos alienada configura-se ndo apenas como uma meta académica, mas como
um compromisso pessoal com a melhoria da pratica docente em Matematica, fundamentado na

crenga de que a educagdo € o bem mais precioso que se pode levar.

De modo geral, a presente pesquisa justifica-se pela necessidade de (re)avaliar o
processo de formagdo inicial docente e os aspectos intrinsecos a profissdo do educador

matematico, com énfase na importancia da (auto)reflexdo sobre as praticas pedagodgicas
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desenvolvidas e na capacidade de articular teoria e pratica no exercicio da docéncia. A

organizagao da dissertacdo encontra-se sistematizada conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1 — Organizacao das informagdes da pesquisa
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Fonte: propria autora (2026)

De maneira explicativa, os capitulos que compdem as proximas etapas desta dissertacao
seguem a seguinte composicao: no capitulo 2, os Documentos balizadores do processo
formativo no Ensino Superior; nele se apresenta uma visdo geral, descritiva e critica dos
documentos normativos que alicercam os cursos de Licenciatura das Instituicdes de Ensino
Superior brasileiras; no capitulo 3, a Fundamentagdo tedrica, que aborda a Transposi¢do
Didatica, tendo Chevallard (1991) como autor central, a Educagdo Matematica como linguagem
e a formagdo inicial docente em Matematica; no capitulo 4, apresenta-se o Percurso
metodoldgico da pesquisa, com destaque para as escolhas e técnicas para a produgdo de dados
e procedimento de andlise; no capitulo 5, sdo apresentados os Resultados e discussdes referentes
as falas de docentes ¢ discentes, bem como em relacao aos documentos normativos analisados;
no ultimo capitulo, apresentam-se as Conclusdes, nas quais se busca responder ao problema de
pesquisa proposto; seguem-se a lista de Referéncias; e, por fim, os Apéndices e Anexos, que
complementam a pesquisa realizada.

Cabe destacar que os materiais que constituem os apéndices sdo de elaboracao da

propria autora e os materiais dos anexos sao provenientes de recortes de documentos utilizados
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para obtencao de dados, como o Projeto Pedagogico de Curso (PPC) de cada um dos cursos
analisados. Outros documentos que fazem parte dos apéndices, sdo alguns dados brutos que

foram coletados a partir das ferramentas metodologicas, descritas na secao de metodologia.
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2 DOCUMENTOS BALIZADORES AO PROCESSO FORMATIVO DO ENSINO
SUPERIOR

A educacao brasileira, tanto no ambito publico quanto no privado, nos niveis da
educagdo infantil, da educagdo bésica e do ensino superior, ¢ orientada por documentos
normativos, tais como leis e resolugdes. Uma das justificativas desta pesquisa reside na
necessidade de (re)avaliar o processo de formagao docente e os aspectos intrinsecos a profissao
do educador matematico, com destaque para a importancia da (auto)reflexdo sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas e para a capacidade de articular teoria e pratica. Nesse sentido,
vislumbra-se a necessidade de iniciar o aporte tedrico-documental a partir de um levantamento
dos documentos que regem a educagdo basica, uma vez que ¢ com base nesses documentos que
docentes e futuros docentes estruturam suas praticas pedagdgicas, favorecendo processos

continuos de (auto)reflexdo. Couto, Heidrich e Araujo (2025) trazem que

Com o passar do tempo [...] tivemos que as politicas educacionais passaram a refletir
de forma mais evidente as diretrizes impostas pelos organismos internacionais
que, paralelamente as reformas educacionais, impuseram mudangas na concepgao
sobre a politica de formagdo de professores, agora instados a formar sujeitos
flexiveis e multifuncionais, capazes de se adaptar as constantes transformagdes do
mercado de trabalho. (Couto; Heidrich; Araujo, 2025, p. 4).

Isso remete a uma necessidade de repensar e readaptar continuamente as politicas
publicas educacionais relacionadas ndao somente a Educacdo Bésica, mas também as politicas
relacionadas a formagdo docente, uma vez que a educacgdo brasileira de criangas, jovens e
adultos depende, com afirmam os autores, exclusivamente de uma formagdo adequada dos
profissionais da educag¢do — os professores. Para um melhor entendimento das politicas que
regem a educacdo tem-se a Figura 2, em que se apresenta a sequéncia documental que orienta
esta se¢ao, comecando pelos documentos que regem a Educacao Basica e avancando até os que

regulam o Ensino Superior.
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Figura 2 — Ordem dos documentos a serem mencionados
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Fonte: propria autora (2026)

A Educacgao Bésica brasileira ¢ balizada por alguns documentos, dos quais se destacam
trés. O primeiro deles sdo as Leis de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (LDB),
estabelecidas pela Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nas quais sdo apresentados os
principios e os fins da educagdo em ambito nacional, os direitos e deveres relacionados a
educacdo e a forma como deve se organizar a educagdo brasileira, com seus niveis e
modalidades de ensino. A LDB contempla, ainda, um capitulo especifico destinado a educagao
superior, no qual sdo apresentadas suas finalidades, bem como uma secdo dedicada aos
profissionais da educagdo. O segundo documento sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagdao Basica (DCN-EB), que oferecem subsidios para a elaboracdo dos curriculos
escolares, ao apresentarem as competéncias essenciais da Educacdo Basica e ao visarem a
autonomia das escolas na defini¢do de seus curriculos e dos conteudos considerados pertinentes.
Essas diretrizes t€ém como finalidade promover a igualdade no acesso a educacdo para os
estudantes. Por fim, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) constitui-se como um documento
orientador da politica educacional, ao estabelecer metas, diretrizes e estratégias para o periodo
de 2014 a 2024 (Brasil, 2014).

Tanto a LDB quanto o PNE fazem men¢do ao Ensino Superior. Por se tratar de
documentos fundamentados em leis, decretos e metas, cuja leitura se mostra mais densa,

apresenta-se, no Quadro 1, um compilado das principais informagoes.

Quadro 1 — Compilagdo dos principais dados referentes ao Ensino Superior

Documento Origem Descricao
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LDB

Capitulo IV — da Educagao
Superior
Art. 43

IT — Formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢ao em setores
profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagao continua;

LDB

Capitulo IV — da Educagao
Superior

Art. 43

(Incluido pela Lei n® 13.174,
de 2015)

VIII — Atuar em favor da universalizag¢ao e do
aprimoramento da educacdo basica, mediante a
formacdo e a capacitacdo de profissionais, a
realizacdo de pesquisas pedagogicas e o
desenvolvimento de atividades de extensdao que
aproximem os dois niveis escolares.

LDB

Capitulo IV — da Educagao
Superior
Art. 53

II — Fixar os curriculos dos seus cursos e
programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes

LDB

Titulo VI — dos profissionais
da educacao

Art. 62.

(Incluido pela Lei n°® 12.056,
de 2009)

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e
os Municipios, em regime de colaboracado,
deverdao promover a formacdo inicial, a
continuada e a capacitagao dos profissionais de
magistério.

LDB

Titulo VI — dos profissionais
da educacgao

Art. 62.

(Incluido pela Lei n® 12.796,
de 2013)

§ 4° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados ¢
os  Municipios  adotardo = mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos
de formacao de docentes em nivel superior para
atuar na educagdo basica publica.

PNE

Meta 13 — Elevar a qualidade
da educacdo superior e
ampliar a propor¢do de
mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio
no conjunto do sistema de
educacdo superior para 75%
(setenta e cinco por cento),
sendo, do total, no minimo,
35% (trinta e cinco por
cento) doutores.

13.4) Promover a melhoria da qualidade dos
cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da
aplicacdo de instrumento proprio de avaliagdao
aprovado pela Comissdo Nacional de Avaliagao
da Educacao Superior - CONAES, integrando-
os as demandas e necessidades das redes de
educagdo basica, de modo a permitir aos
graduandos a aquisicdo das qualificagdes
necessarias a conduzir o processo pedagdgico de
seus futuros alunos (as), combinando formagao
geral e especifica com a pratica didatica, além
da educacdo para as relagdes étnico-raciais, a
diversidade e as necessidades das pessoas com
deficiéncia;

PNE

META 16 — Formar, em
nivel de pos-graduagao, 50%
(cinquenta por cento) dos
professores da educacao
basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educagdo
basica forma¢ao continuada
em sua areca de atuacao,
considerando as
necessidades, demandas e

16.1) Realizar, em regime de colaboragdo, o
planejamento estratégico para dimensionamento
da demanda por formagdo continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das
institui¢des publicas de educagdo superior, de
forma orgénica e articulada as politicas de
formacao dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;
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contextualizagdes dos
sistemas de ensino.

PNE

META 16 — Formar, em
nivel de pos-graduacao, 50%
(cinquenta por cento) dos
professores da educacao
basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacao
basica formagao continuada
em sua arca de atuacao,

16.2) Consolidar politica nacional de formagao
de professores e professoras da educagdo basica,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicdes formadoras e processos de
certificacao das atividades formativas;

considerando as
necessidades, demandas e
contextualizagdes dos

sistemas de ensino.

Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2014, n.p.%); (Brasil, 1996, n.p.%)

Outros documentos, assim como a LDB e o PNE, sao referéncias para a educacdo. No

entanto, no que compete ao Ensino Superior, hd documentos norteadores especificos, como o

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES), a Comissao Nacional de

Avaliacdo da Educagdo Superior (CONAES), assim como as Diretrizes para a Avaliagdo das

Institui¢des de Educac¢do Superior — vinculada ao CONAES —, ¢ o Exame Nacional de

Desempenho dos Estudantes (ENADE). Cabe ressaltar que todo o embasamento para

elaboragdo das legislagdes e normas do Ensino Superior baseia-se na LDB e no PNE.

A CONAES, segundo o site oficial do Ministério da Educagdo, estd vinculada

diretamente ao SINAES (Brasil, 2004). Ela possui sete atribui¢des, das quais destacam-se para

esta pesquisa quatro delas, dispostas no quadro 2.

Quadro 2 — Principais atribuicdes da CONAES

Propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da avaliacdo

1

institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

Estabelecer diretrizes para organizagdo e designa¢ao de comissdes de avaliagdo,
2 analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendagdes as instancias

competentes;

3 PNE - https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-

005-2014

41DB - https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm



https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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Formular propostas para o desenvolvimento das institui¢des de educacao superior,

com base nas analises e recomendagdes produzidas nos processos de avaliagao;

Articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a estabelecer agdes ¢

critérios comuns de avaliagdo e supervisdo da educagdo superior;

Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2004)

O SINAES foi criado em 2004 pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, e possui trés
componentes avaliativos principais: avaliagdo das instituicdes de ensino superior, avaliacao dos
cursos de cada institui¢ao e avaliagdo do desempenho dos alunos desses cursos (Brasil, 2017).
E originario do Programa de Avaliacio Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) de
1993, que possuia carater voluntario de adesdo das universidades (Brasil, 2017). O Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES) tem por finalidade avaliar os principais
eixos da educagdo superior € 0s aspectos a eles relacionados: “o ensino, a pesquisa, a extensao,
a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da instituicao, o corpo docente e

as instalagdes” (Brasil, 2017, n.p.). Possui como principais objetivos:

[...] melhorar o mérito e o valor das institui¢des, areas, cursos e programas, nas
dimensdes de ensino, pesquisa, extensao, gestdo e formacao; melhorar a qualidade da
educagdo superior; e orientar a expansdo da oferta, além de promover a
responsabilidade social das IES, respeitando a identidade institucional e a autonomia
de cada organizagao (Brasil, 2017, n.p.).

O SINAES propde a avaliagdo das IES a partir de quatro instrumentos, a saber:
autoavaliacdo, avalia¢do externa, censo da Educa¢do Superior, e cadastro de cursos. A Figura

3 caracteriza cada um dos instrumentos.
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Figura 3 — Instrumentos utilizados pela SINAES
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Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2017, n.p.).

Todas as orientagdes ¢ documentos balizadores de cursos de graduagao sdo elaborados
tendo como enfoque direto o mundo do trabalho e as transformagdes exigidas do trabalhador
frente as modificacdes constantes das situagdes que circundam a sociedade moderna
modificando constantemente as “proprias nogdes de sentido e significado do que ¢ o trabalhar
do que ¢ ter e exercer uma profissdo e do que € uma carreira” (Teixeira Junior, 2020, p. 11).
Para o profissional da educacdo em Matematica, sdo igualmente relevantes as modificagdes que
ocorrem na sociedade, visto que os professores possuem papel significativo em tais mudangas
uma vez que sdo responsaveis pela formagdo dos cidadaos brasileiros. Para isso, € vital que
existam documentos que norteiem os principais aspectos relacionados ndo somente ao que €
essencial para compor o “ser professor”’, mas também ao que € necessario para cCompor 0S Cursos

formadores de docentes de Matematica, assim como das demais licenciaturas existentes

O Ministério da Educag@o publicou diretrizes voltadas especificamente para os cursos
de formagao inicial de docentes que atuardo na Educacao Basica; a Resolucao CNE/CP n° 4, de
29 de maio de 2024, “determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educagdo Escolar Bésica” (Brasil, 2024
n.p.). A Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 sucedeu outras resolugdes e pareceres destinados as

Diretrizes Curriculares de Cursos de Graduag¢do a nivel de formagdo de Docentes para a
Educacao Basica.
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Esta resolugdo ¢ uma atualizacdo das resolugdes de 2019 e 2015, e estabelece o tempo
minimo de dura¢do de um curso de graduagdo em licenciatura, assim como a carga horaria.
Couto, Heidrich e Araujo (2025) afirmam que “o ensino deve novamente ajustar-se as
transformagdes em curso e adotar praticas que valorizem a flexibilidade, a cooperagdo em
equipe e a integracdo de novas tecnologias” (Couto; Heidrich; Araugjo, 2025, p. 3-4). A Figura
4 apresenta a distribui¢do da carga horaria de 3.200 horas estabelecidas para a modalidade
Licenciatura em carater de formacao inicial, assim como a distribuicdo da carga horaria para

portadores de diploma e segunda licenciatura.

Figura 4 — Distribui¢do da carga horaria da Resolu¢do CNE/CP n° 4/2024

Cursos de formacao inicial 880 horas formagao geral

Graduados nao licenciados

] (licenciaturas) 1.600 horas conhecimentos especificos - -
I | 320 haras atividades de extensio P -’ I L
1 3.200 horas 400 horas estagio P
I Duragéo minima de 4 anos - / [ 1.600 horas
\\ 1 Duracéo minima de 2 anos
~ —
T~ 400 horas formagio geral
- M s 20
S~ Resolugdo CNE/CP n@4, o ores rmaEEe 9= ;
P _ _| 740 horas conhecimentos especificos
- de 29 de maio de 2024 160 horas atividades de extensio
P ’ |_300 horas estagio
/!
I = _
[ ] T Y200 horas ~ - ‘ BB0 horas conhecimentos especificos
: . | Durag&o minima de 1 ano | — 120 horas at x-'fd;ldes de extensdc
Segunda licenciatura | - — - — - — - — - —- - 200 noras estagio
"7 1.800 horas - 1.420 horas conhecimentos especificos
1.200 a 1.800 horas . . . ) .
20 horas atividades de extensdo

................ ‘ 200 horas estagio

Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2024).

Outras modificagdes foram realizadas, merecendo destaque, dentre as quais se evidencia
a diferenca na definigdo das competéncias. Na Resolugdo n° 2/2015, a docéncia era definida
como acdo educativa e processo pedagdgico intencional, envolvendo dimensdes técnicas,
politicas, éticas e estéticas; ja& na Resolu¢do n® 2/2019, as competéncias passaram a ser
estruturadas em trés dimensdes especificas e interdependentes — conhecimento profissional,
pratica profissional e engajamento profissional. Por sua vez, na Resolucdo n° 4/2024, sdo
retomados os fundamentos das ciéncias da educacdo e da aprendizagem, com énfase na
capacidade de andlise critica das praticas educativas e no enfrentamento das desigualdades
educacionais.

Outro marco significativo refere-se a relacdo entre teoria e pratica docente, que, com o
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passar dos anos, passou a ser incorporada as resolugdes ndo apenas como um principio a ser
defendido, mas como um eixo presente ao longo de todo o curso, € ndo somente no estagio,
estando fundamentada no exercicio critico ¢ na inser¢ao dos licenciandos nas institui¢des de
Educagao Bésica como “espaco privilegiado da praxis docente” (Brasil, 2024, p. 3).

Nesse mesmo movimento de reconfiguragdo, ocorreram mudangas significativas quanto
ao papel da escola e ao estagio obrigatorio nos cursos de licenciatura. Inicialmente, o estagio
era compreendido como um momento destinado sobretudo a realizagdo do trabalho coletivo e
ao exercicio da unidade entre teoria e pratica. Essa concepgao foi ressignificada na Resolucao
n°® 2/2019, com a introdugdo da figura da mentoria, na qual professores experientes da escola-
campo passaram a acompanhar o estagiario, além da centralidade atribuida a regéncia de aula.
Por fim, na Resolugdo atualmente em vigor, a escola ¢ redefinida como espaco de realizagdo da
praxis docente, configurando-se como parceira indispensavel no processo de socializacdao
profissional inicial, o que exige que o projeto formativo das universidades reflita essa
multidimensionalidade.

Antecedendo a Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, o Parecer CNE/CP n°® 22/2019 e a
Resolugao CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019, apresentam, entre as normativas, um breve
historico das “politicas da formacao e valoriza¢do do professor” (Brasil, 2019b, p. 3), desafios
enfrentados na carreira do magistério, principios de relevancia para a formacao docente, além
de principios sugeridos a serem seguidos pelas IES para a organizacao curricular dos cursos de
formac¢do inicial docente. Referente a distribui¢do da carga horaria, a divisdo em grupos

proposta pela Resolugdo CNE/CP 2019 como pode ser observado na Figura 5:
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Figura 5 — Distribuicdo da carga horéria dos cursos de licenciatura segundo a Resolucao
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Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2019a)

As diferencas que se destacam entre o Parecer CNE/CP n° 22/2019 e a Resolucdo
CNE/CP n° 4/2024 impactam na distribuicdo da carga horaria. No documento de 2024, foi
estabelecido tanto carga hordria minima quanto tempo minimo de duragdo de cada um dos
cursos (formagdo inicial, formacdo pedagogica e segunda licenciatura), além da divisdo em
atividades de extensao, algo que ndo era contemplado na Resolugdo de 2019, e do aumento na
carga horaria para a formacao de uma segunda licenciatura — de 1120 horas para 1200 a 1800
horas — e para graduandos nado licenciados (formagao pedagodgica) — de 720 horas para 1600
horas.

Considerando as alteracdes realizadas, observa-se, principalmente, um movimento
pendular entre perspectivas académicas e tecnocraticas. A Resolucdo n°® 2/2015 configurou-se

como uma conquista historica para a educacao brasileira, pois, a partir dela, tornou-se possivel



41

uma formagao voltada a autonomia e a constituicao do professor pesquisador. Essa perspectiva,
contudo, foi fragilizada quando o espago da reflexdo tedrica foi reduzido para dar lugar a uma
formagdo centrada no tecnicismo, transformando a graduagdo em um treinamento voltado a
aplicacdo dos descritores da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Com o documento de
2024, percebe-se um movimento de reequilibrio, no qual a BNCC nao ¢ abandonada — visto
que faz parte da realidade das escolas —, mas se restitui ao licenciando a necessidade de
compreender os aspectos fundamentais da educagdo, permitindo-lhe assumir o papel de autor
de seu processo formativo, e ndo apenas de replicador.

Observa-se, ainda, a partir de 2019, um endurecimento na exigéncia de que a pratica
ocorra desde o inicio do curso. Embora essa diretriz possa, & primeira vista, parecer positiva,
revelou-se também um risco, na medida em que o licenciando passou a aprender a dar aula
predominantemente por meio da imitagdo. Frente a isso, houve um processo de ressignificagao
dessa pratica a partir da nog¢do de praxis, evidenciando que o estagio e as atividades praticas
ndo se configuram como meras tarefas, mas como momentos privilegiados para que o
licenciando confronte os conhecimentos estudados com as vivéncias efetivas do ambiente
escolar. De acordo com Silva e Machado (2025), o Estidgio Curricular Supervisionado ¢
reconhecido ndo apenas como um elemento importante da formacdo, “mas como espago
privilegiado de constru¢do da identidade profissional e de articulagdo entre universidade e
escola” (Silva; Machado, 2025, p. 4).

As transformagdes no campo educacional indicam que o Brasil busca afastar-se de um
modelo centrado exclusivamente no treinamento de competéncias para retomar uma
perspectiva voltada a formacao intelectual e profissional dos licenciandos. Para o futuro
professor, isso pode significar uma formacao menos engessada e mais capaz de lidar com a
complexidade e a diversidade das salas de aula contemporaneas, que extrapolam, em muitos
aspectos, aquilo que esta prescrito na BNCC.

Em especifico, na area da Matematica-Licenciatura, tem-se o Parecer CNE/CES n°
1.302/2001 que compreende as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura ¢ a Resolu¢do CNE/CES n° 3, de 18 de fevereiro de
2003 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em
Matematica. O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 estabelece que “os cursos de Licenciatura em
Matematica tem como objetivo principal a formagao de professores para a educacao basica”

(Brasil, 2002c, p. 1), e possui os seguintes objetivos:

- Servir como orientagdo para melhorias e transformagodes na formagio do Bacharel e
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do Licenciado em Matematica;

- Assegurar que os egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura
em Matematica tenham sigo adequadamente preparados para uma carreira na qual a
Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo continuo
de aprendizagem (Brasil, 2002c, p. 1).

Com base nesses objetivos, o Parecer indica como os curriculos dos cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica devem ser elaborados a partir de competéncias e
habilidades, tanto gerais para os dois formatos de (Bacharelado e Licenciatura), quanto
especificos para a formacdo de educadores matematicos (Licenciado em Matematica). No

Quadro 3 pode-se observar tais competéncias e habilidades.

Quadro 3 — Competéncias ¢ habilidades para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em

Matematica e para formadores matematicos

Competéncias e habilidades — curriculos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em

Matematica

a) capacidade de expressar-se escrita e
oralmente com clareza e precisao;

b) capacidade de trabalhar em equipes
multidisciplinares;

c) capacidade de compreender, criticar e
utilizar novas ideias e tecnologias para a
resolucdo de problemas.

d) capacidade de aprendizagem continuada,
sendo sua pratica profissional também fonte
de produgdo de conhecimento

e) habilidade de identificar, formular e
resolver problemas na sua area de aplicacao,
utilizando rigor logico-cientifico na analise

da situagdo-problema.

f) estabelecer relagdes entre a Matematica e
outras areas do conhecimento

g) conhecimento de questoes
contemporaneas

h) educagdo abrangente necessaria ao
entendimento do impacto das solucdes
encontradas num contexto global e social

1) participar de programas de formagao
continuada

j) realizar estudos de pds-graduagdo

k) trabalhar na interface da Matematica com

outros campos de saber

Competéncias e habilidades proprias do educador matematico (licenciado em

Matematica)

a) elaborar propostas de  ensino-

aprendizagem de Matematica para a

educacao basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que
favorecam a criatividade, a autonomia e a

flexibilidade do pensamento matematico dos
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b) analisar, selecionar e produzir materiais
didaticos;

C) analisar  criticamente  propostas
curriculares de Matematica para a educagao

basica;

educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas,
férmulas e algoritmos;

e) perceber a pratica docente de Matematica

como um processo dindmico, carregado de

incertezas e conflitos, um espago de criacdo e
reflexdo, onde novos conhecimentos sdo
gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de projetos

coletivos dentro da escola basica.

Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2002c, p. 3-4).

Desse modo, os conteudos trabalhados nos cursos de Licenciatura pelas IES devem ser
distribuidos ao longo dos semestres (Brasil, 2002c). A distribui¢ao dos contetidos deve seguir
o curriculo de cada IES, assim como a parte comum do curso. Brasil (2002¢) sugere que, desde
o inicio do curso de licenciatura o graduando deve ter acesso tanto ao computador quanto a
outros tipos de tecnologias que possam vir a auxiliar o ensino de matematica.

O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 apresenta, em seu corpo, o projeto de resolucao que
visa estabelecer as Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, no qual se delineia,
como caracteristica do egresso do curso de Licenciatura, a capacidade de inser¢ao em diferentes
realidades. Espera-se que esse egresso compreenda seu papel social como educador, sendo apto
a interpretar as mais diversas acdes dos estudantes da Educagdo Bésica e a demonstrar como a
Matematica ¢ essencial para a construcdo da cidadania, articulada ao fomento de um
conhecimento matemadtico acessivel, capaz de desmistificar os preconceitos historicamente
associados ao ensino e a aprendizagem desse componente curricular (Brasil, 2002c), e
instituindo no Art. 2° “O projeto pedagogico de formagao profissional a ser formulado pelo

curso de Matematica deverd explicitar:” (Brasil, 2002c, p. 7) apresentado na figura 6:
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Figura 6 — Projeto de resolucdo apresentado no Parecer CNE/CES n° 1.302/2001

Parecer CNE/CES 1.302/2001 |

-_! Diretrizes Curriculares Nacionais paraos |
| Cursos de Matematica, Bacharelado e
: Licenciatura

Projeto de Resolucio

a) o perfil dos formandos;
b) as competéncias e habilidades de carater geral e
comum e aqueles de carater especifico;

c) os conteudos curriculares de formacdo geral e os
— conteudos de formacao especifica;

d) o formato dos estagios;

€) as caracteristicas das atividades complementares;

f) as estrutura do curso;

g) as formas de avaliacéo.

Projeto pedagégico de
formacéo profissional

Fonte: propria autora (2026) segundo (Brasil, 2002c, p. 7)

Os pareceres disponiveis no site do Ministérios da Educacao, voltados aos cursos de
formagao de docentes datam de 2001 até 2024. Ao todo, desde 2001 foram publicados 38
pareceres e 19 resolugdes voltados a formagao de docentes para a Educacao Bésica, como pode-
se observar no Anexo A desta dissertagdo. Desses, destacam-se também, nesta dissertagao, as
Resolugoes CNE/CP: n° 1, de 18 de fevereiro de 2002; n° 2, de 19 de fevereiro de 2002; n° 1,
de 11 de fevereiro de 2009; n° 2, de 1° de julho de 2015; e n°® 2, de 20 de dezembro de 2019.
Essas resolugdes instituem desde as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Basica a nivel superior de cursos de licenciatura de graduacao plena,
a duragdo e carga horaria dos cursos de licenciatura, a implementagao do Programa Emergencial
de Segunda Licenciatura para professores em exercicio na Educacdo Basica Publica, e a
instituicdo da Base Nacional Comum para a formacao inicial de professores da Educagao
Basica. Na Figura 7 € possivel observar a linha do tempo e as principais caracteristicas de cada

uma dessas Resolugoes.
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Figura 7 — Caracteristicas das principais resolugdes de 2002 a 2019

Revogada pela Resolugao
CNE/CPn°2, de 1°de
julho de 2015

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores da

Educacao Basica, em nivel superior, curso ///_\

de licenciatura, de graduagao plena.

Resolugao CNE/CP
n®1, de 18 de
fevereiro de 2002

Revogada pela Resolugao
CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015

o e B . ) e
Institui a duragao e a carga horaria dos }

Resolugiao CNE/CP

n° 2, de 19de | cursos de li i de graduag ]
. l plena, de formagéo de professores da _
fevereiro de 2002 ! Educagao Basica em nivel superior. l

2.800 horas
Minimo de 3 anos letivos

Revogada pela Resolugao
CNE/CPn° 2,de 1°de
julho de 2015

- Estabelece Diretrizes Operacionais para a [

plantagdo do P Emergencial de S

. Li i a para Prof em icio na [

Resolugao CNE/CP
n°1,de 11 de
fevereiro de 2009

Professores em exercicio
ha pelo menos 3 anos
Entre 800 e 1200 horas

l Educagao Basica Publica a ser coordenado pelo MEC |
| emregime de colaboragao com os sistemas de ensino

. e reali por inst G publi de a
] Superior.
&= Revogada pela Resolugao

CNE/CP n° 2, de 20 de
de 2019

| Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a |
formagao inicial em nivel superior (cursos de .
i licenciatura, cursos de formagao pedagégica para |
. graduados e cursos de segunda licenciatura) e paraa
| formagao continuada. |

Graduagao de licenciatura: 3.20®

minimo de 4 anos.
Formacéao pedagégica para graduados: entre
1.000 e 1.400 horas

Segunda licenciatura: entre 800 e 1.200 horas
Formacao continuada (atualizagao): entre 20
e 80 horas

Formagao continuada (aperfeicoamento):
minimo de 180 horas

Resolugcao CNE/CP
n°2, de 1° de julho
de 2015

Revogada pela Resolugao
CNE/CP n°4, de 29 de
maio de 2024

Resolugao CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de
2019

!_Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a |
Formagao Inicial de Professores para a Educagido °*

' Basica e institui a Base Nacional Comum para a

| Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica |

'L(BNC-Format;éo). |

Fonte: propria autora (2026) segundo Brasil (2002a; 2002b; 2009; 2015; 2019a)

Em rela¢do as licenciaturas, as diretrizes publicadas nos documentos mencionados
intencionam ndo somente a qualidade do ensino da Educacdo Superior, mas também da
Educacdo Basica, visto que os cursos de licenciatura visam ndo somente formar profissionais

para o meio cientifico, mas, sobretudo, para a profissdo docente (educacdo infantil, ensino
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fundamental, ensino médio, ensino técnico).

Retomando a atencdo a Resolugdo CNE/CP n°® 4/2024 (Brasil, 2024), percebe-se que,
embora busque equilibrar habilidades com diferentes enfoques das resolugdes anteriores (2015
e 2019), acaba por direcionar maior atencao as habilidades praticas, bem como a capacidade de
resposta imediata frente as demandas laborais. Desse modo, priorizam-se conhecimentos
técnicos e praticos, em detrimento do aprofundamento teodrico, fato que impacta
significativamente a constituicdo de um docente que seja, a0 mesmo tempo, critico e reflexivo,
contribuindo para a desvalorizagdo do conhecimento cientifico (Couto; Heidrich; Araujo,
2025).

Frente a isso, Couto, Heidrich e Araujo (2025) criticam a Resolugdo CNE/CP n° 4/2024
(Brasil, 2024), dizendo que ela (Resolugao)

[...] opera sob a logica do mercado de trabalho ao direcionar a educacdo para uma
abordagem que busca esvaziar o sentido pleno que se deve conferir a esséncia da
formagdo docente fundada no binémio robustez intelectual e cultural. [...] Trata-
se de um movimento de reformas na educagdo que implica na desconstru¢do do
professor enquanto sujeito formador, detentor de conhecimento na medida em
que o exercicio da atividade requer uma formagdo tedrica solida. [...] temos que
agora a formacao inicial proposta [...] visa converter os professores em figuras
facilitadoras/mediadoras da espontancidade dos alunos em detrimento da
formacao intelectual prévia (Couto; Heidrich; Aratjo, 2025, p. 16).

Em contrapartida, Silva e Machado (2025) defendem as alteracdes apresentadas pela
Resolugdo (Brasil, 2024), afirmando que a partir do enfoque dado ao estagio, o licenciando ¢
levado a ter presencga significativa nesses espacos de aprendizagem, articulando teoria e pratica
aos mais diversos contextos escolares, ndo somente no final da graduacao, mas sim desde o
inicio, tendo assim o licenciando uma formag¢ao fomentada na reflexao critica sobre sua futura
profissdo, assim como em experiéncias concretas no ambiente escolar.

Nesse sentido, conhecer os documentos norteadores do processo formativo no ensino
superior ¢ fundamental, pois esses documentos, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) e até os Projetos Pedagogicos
dos Cursos (PPC), estabelecem as diretrizes e restrigdes que orientam a formacao dos futuros
professores. Eles definem o perfil do egresso, as competéncias e habilidades esperadas, a
organizagao curricular, incluindo a carga horéria dedicada a formagao tedrica e pratica, como
0s projetos supervisionados e as praticas como componente curricular.

Compreender os aspectos, principios e normas previstos nesses documentos possibilita
analisar de que forma o curriculo € estruturado para promover integragao entre o conhecimento

matematico e as praticas pedagogicas. Além disso, esses documentos regulamentam a formagao
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docente em consonancia com as politicas educacionais, no sentido de fomentar que a formagao
oferecida atenda aos padrdes de qualidade exigidos e as necessidades da Educacdo Basica.
Importante destacar ainda, que essa compreensdao acerca dos documentos, contribui para
entender como se mostra a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, assim
como as transformagdes com vista a formagao integral de professores de Matematica.

A formagdo dos educadores brasileiros requer a existéncia de normativas que
estabelegam parametros para que o processo formativo ocorra de maneira satisfatoria. Em suma,
a analise dos documentos balizadores revela que as diretrizes normativas para o Ensino Superior
nao devem ser compreendidas como meros instrumentos burocraticos de prescri¢ao curricular,
mas como alicerces fundamentais que legitimam e orientam o processo de formagao inicial.
Defende-se, portanto, a relevancia desses marcos regulatdrios, desde que sua implementagao
preserve um carater formativo rigoroso e equilibrado, no qual tal rigor se manifeste tanto na
solida apropriagdo dos conceitos tedricos — essenciais para que o futuro docente supere uma
visdo formalista da drea — quanto na robustez da dimensao metodologica. Esta ultima, longe
de se configurar como uma aplicagdo técnica e acritica de contetdos, deve fomentar o exercicio
reflexivo constante dos licenciandos, permitindo que a transposic¢ao didatica ocorra de forma

consciente ¢ conectada a realidade da Educagao Basica.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo traz elementos do aporte teodrico que fundamentam e aprofundam a
pesquisa realizada. Para isso, optou-se por dividir o capitulo em trés se¢des, nas quais serao
apresentadas, em primeiro momento, as delimitagdes da transposi¢do didatica; na sequéncia, o
contexto da formagdo inicial docente em Matematica e, por fim, aspectos da linguagem da

matematica na formacao de professores.

3.1 O que é a transposicao didatica?

Quando se fala em educagdo escolar, um dos termos que vém a mente ¢ o da
transposi¢do didatica, conceito que surgiu em meados do século XX com sua introdugdo pelo
socidlogo Michel Verret em ‘Os tempos de estudo’ (tradugdo nossa), titulo de sua tese. Esse
conceito voltou a ser discutido em 1985 por Yves Chevallard, apds a publicagdo de seu livro

“Transposi¢do didatica: do conhecimento escolar ao conhecimento ensinado®”

(tradugao
nossa), tornando-o uma das principais referéncias no estudo da transposi¢ao didatica.

Chevallard (1991) aponta que, quando se tem um conhecimento e deseja transforma-lo
em saber que possa ser ensinado, uma gama de conjuntos relacionados a essa transformagao ¢
acionada, realizando, assim, a adaptagdo desse conhecimento, tornando-o adequado e passivel
de ser objeto de ensino. Dessa forma, “a ‘obra’ que de objeto de conhecimento a ser ensinado
passa a ser objeto de ensino é chamada de transposigdo didatica®” (Chevallard, 1991, p. 39 —
tradu¢do nossa). A transposi¢cdo didatica ¢ o trabalho que transforma o conhecimento a ser
ensinado em um conhecimento de ensino.

Nessa dire¢do, seguindo as perspectivas de Chevallard (1991) e Polidoro e Stigar
(2010), compreende-se que a transposicdo didatica ocorre a partir do momento em que o
conhecimento — ou partes dele — ¢€ reestruturado, transformando-se no saber que se deseja
ensinar. Desse modo, a transposicao didatica funciona como um instrumento que possibilita a
analise do percurso entre o saber sabio, o saber a ensinar e o saber ensinado. Em relagdo a cada
um desses saberes, assumem que saber sabio ¢ aquele que os cientistas descobrem; o saber a
ensinar € o que se encontra, por exemplo, nos livros didaticos, e, por fim, o saber ensinado ¢

aquele que acontece no ambiente da sala de aula (Polidoro; Stigar, 2010).

> Do original “Transposition didactique: Du savoir savant au savoir enseigné”

® Do original “Le ‘travail’ qui d’un objet de savoir a enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la
transposition didactique”
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A passagem do saber cientifico (ou objeto de conhecimento) ao saber ensinado
(conhecimento de ensino) ndo deve ser entendida como uma meramente passagem de um saber
a outro, em outras palavras, essa transposi¢ao nao deve ser compreendida como uma mera
transferéncia de um ponto a outro. O termo “passagem” nao deve ser interpretado dessa forma
restrita, pois implica, na verdade, uma transformacao profunda de um saber em outro que sera
ensinado (Polidoro; Stigar, 2010).

A discussao sobre a transposi¢ao didatica levanta diversas questdes, e Chevallard (1991)
apresenta alguns desses questionamentos fundamentais, tais como: “Existe transposi¢do
didatica? O objeto de ensino ¢ realmente diferente do objeto de conhecimento ao qual
responde?””’ (Chevallard, 1991 — tradugio nossa). A transposi¢io didatica ocorre em diferentes
contextos e situacdes, inclusive no dmbito global, visto que ha diversas situagdes em que surge
a necessidade de uma "criagao didatica". Isso se torna necessario devido aos constrangimentos
que surgem ao tentar abordar o objeto de forma didatica (Chevallard, 1991). Essa necessidade
de abordar um objeto didaticamente pode ser aplicada a qualquer area, seja ela externa ou nao
a educacdo, pois tudo pode ser ensinavel, desde que ocorra a transposicao do objeto.

Em seu texto, Chevallard (1991) traz uma fala de Michel Verret (1975) sobre a
transposi¢do didatica global: “Quanto mais distante a forma escolar estiver do conteudo que
pretende ensinar, maior sera a probabilidade dessa conversio de objeto®” (Verret, 1975, p.177,
apud Chevallard, 1991, p.41 — tradu¢do nossa). Um exemplo a ser citado ¢ o surgimento da
filosofia escolar ensinada nas universidades, que ¢ proveniente da metafisica cristd (Verret,
1975, apud Chevallard, 1991). Essa distancia mencionada por Verret ¢ vislumbrada, por
exemplo, no ambito da matematica. Desde a época de Descartes e suas descobertas, até a
reforma da matematica para a matematica que conhecemos hoje, o processo de transposi¢ao
didatica ocorreu de modo distante do objeto de conhecimento até alcancar o status de
conhecimento de ensino. O procedimento intermediario da transposi¢ao didatica (conhecimento
a ser ensinado) pode levar tempo, como no caso da reforma da matematica moderna, que
“tomou forma a partir da década de 1950 e alcancou, durante a década de 1970, uma
substitui¢do de objetos de magnitude talvez jamais igualada® (Chevallard, 1991, p.42 —

tradugdo nossa).

"Do original: “La transposition didactique existe-t-elle? L’objet d’enseignement est-il vraiment différent de 1’objet
de savoir auquel il répond?”

8 Do original “Plus la forme scolaire est distante du contenu dont ele vise I’enseignement, plus cette conversion
d’objet est probable.”

Do original “se dessine a partir des années cinquante et va réaliser, au cours des années soixante-diz, une
substitution d’objet d’ampleur peut-étre jamais égalée.”
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No que compete ao processo da transposi¢ao didatica entre o saber cientifico e o saber
ensinado, Pais (1999) afirma exatamente a questdo de distanciamento mencionado por
Chevallard (1991). O saber cientifico esté relacionado as produgdes cientificas provenientes da
vida académica, no entanto, as produgdes académicas nao sao necessariamente representacoes
de saberes cientificos. Os saberes cientificos sdo desenvolvidos nas e para as universidades e
institutos de pesquisa, ndo tendo o objetivo de serem amplamente utilizados em sua forma bruta
em escolas de nivel fundamental e médio (Pais, 1999). Idealmente, esses saberes deveriam ser
passiveis de utilizagdo em sua forma original no ambiente escolar, a fim de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade dos estudantes da educagdo basica. No entanto, isso nao ocorre
devido ao obstaculo gerado pelo “problema da linguagem”; ou seja, a linguagem cientifica
dificulta o acesso ao saber pela comunidade cientifica (Pais, 1999).

Pais (1999) afirma que hé a necessidade de recorrer a uma metodologia que viabilize a
transformagao do saber cientifico para o saber escolar. Para esse autor, o saber apresentado ao
estudante ¢ o saber a ensinar, e no processo de ensino, acaba por ocorrer o inicio do
distanciamento mencionado por Chevallard (1991), pois ao passar do saber cientifico ao saber
a ensinar, conteiidos e objetivos sdo modificados a partir da criagdo de modelos tedricos, dando
origem, assim, aos materiais pedagogicos que auxiliardo no processo de ensino (Pais, 1999). A
partir de entdo, passa-se ao saber ensinado, que € aquele que chega ao aluno e € registrado nos
planos de ensino, nos planos de aula, ou esta presente nos livros didaticos e outros documentos
de registro da pratica pedagogica.

A transformacdo que ocorre do objeto de conhecimento cientifico para conhecimento
escolar também ¢ abordada por Polidoro e Stigar (2010). Esses autores afirmam que ocorre uma

adequacdo de acordo com a possibilidade e realidade dos alunos.

Essa transformacdo do objeto de conhecimento cientifico em objeto de conhecimento
escolar — para ser ensinado pelos professores e aprendido pelos estudantes — significa
selecionar e inter-relacionar o conhecimento académico, adequando-o as
possibilidades cognitivas dos alunos e exemplificando de acordo com a sua realidade
circundante (Polidoro; Stigar, 2010, p. 155).

E essencial que adequagdes sejam realizadas para que seja possivel a transformagio de
saberes, essencialmente ajustes quanto as linguagens utilizadas — oral e escrita — atreladas as
condi¢gdes em que se ensina e se aprende nas institui¢des formais de ensino (Polidoro; Stigar,
2010). A Figura 8 ilustra o distanciamento entre o saber cientifico e o saber ensinado, com base

em argumentos de Chevallard (1991) e Pais (1999).
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Figura 8 — Do saber cientifico ao saber ensinado
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Fonte: propria autora (2026) segundo Pais (1999) ¢ Chevallard (1991)

A Figura 8 apresenta um esquema das terminologias da Transposi¢ao Didatica utilizadas
por Chevallard (1991), articuladas aos significados e as terminologias propostas por Pais
(1999). Neste estudo, Pais (1999) ¢ utilizado como um recurso auxiliar para a compreensdo da
Transposicao Didatica, uma vez que os textos originais de Chevallard (1991) encontram-se em
lingua francesa e apresentam uma escrita densa e técnica, o que pode dificultar a compreensao
por parte dos leitores. Dessa forma, evidencia-se, de modo objetivo, o distanciamento entre o
saber cientifico, diretamente associado ao contexto académico e expresso por meio de uma
linguagem cientifica, compreensivel, em grande medida, apenas por individuos inseridos nesse
meio, e o saber ensinado, presente na sala de aula, registrado nos planos de aula e apresentado
sob uma linguagem de mais facil compreensdo pelos estudantes. Ressalta-se, contudo, a
necessidade de evitar que, nesse processo, se perca o rigor cientifico do saber inicial — o saber
cientifico.

No entanto, o que seria considerado, na pratica, como objeto de conhecimento?
Chevallard (1991) afirma que este conceito “s6 passa a existir como tal, no campo de
consciéncia dos agentes do sistema educativo, se a sua inser¢ao no sistema de ‘objetos a serem
ensinados’ parece util para a economia do sistema didatico” 10 (Chevallard, 1991, p. 49,

traducdo nossa). Todavia, ndo ¢ apenas ao identificar um objeto de conhecimento e designa-lo

Do original: “ne vient a I’existence comme tel, dans le champ de conscience des agents du systéme
d’enseignement, que si son insertion dans le systéme des ‘objets a enseigner’ apparait utile a [’économie du
systeme didactique”
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como tal que se pode resolver um potencial problema didatico, transformando-o em objeto de
ensino. E preciso considerar que o trabalho da transposigdo didatica é continuo, mesmo apos a
introducdo do objeto de ensino e de sua didatica. No caso da matematica, podem ser
considerados objetos de conhecimento, por exemplo, no¢des matematicas como adigao,
derivacdo, equacdes diferenciais ordindrias, entre outros que facam sentido para a comunidade
de professores em questao (Chevallard, 1991).

Quando se considera os “objetos de conhecimento que sdo no¢des matematicas™'!
(Chevallard, 1991, p. 51, tradugdo nossa), o professor espera que seu aluno seja capaz, ao
menos, de identificar as principais propriedades, apresentar defini¢gdes, construir e demonstrar
conceitos matematicos, além de reconhecer suas aplicagdes e oportunidades de emprego, entre
outros aspectos (Chevallard, 1991). Chevallard (1991) relata que nem tudo pode ser
considerado candidato a ser objeto de ensino, um exemplo disso sdo as no¢des paramatematicas,
que “sdo objetos dos quais o professor toma conhecimento, aos quais dd nome: pardmetro,
equacgio, demonstracio, etc. [...]”'? (Chevallard, 1991, p. 51, tradugdo nossa).

Paramatematicas ¢ um conceito introduzido por Chevallard (1991) no contexto da
Teoria Antropologica do Didatico (TAD), ao se referir ao conjunto de saberes e praticas que,
embora ndo fagam parte do conhecimento matematico em si, sdo essenciais para a compreensao
e ensino da matematica. As paramatematicas englobam aspectos como a historia da matematica,
a epistemologia, as metodologias de ensino, as tecnologias de apoio ao ensino, € até as praticas
sociais e culturais associadas ao ensino e a aprendizagem da matematica.

Na perspectiva de Chevallard, esses conhecimentos sao fundamentais para a formacao
de professores e para a pratica docente, pois desempenham um papel crucial no
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica reflexiva e significativa, na qual os professores
sdo capazes de contextualizar e mediar, de forma efetiva, o conhecimento matematico para os
estudantes.

Nesse contexto, a transposi¢dao didatica configura-se em duas etapas: a transposicao
didatica externa e a transposi¢ao didatica interna. Assim, de acordo com Neves e Barros (2009),
“a transposicdo didatica interna e externa sdo, entdo, as distingdes feitas no processo de
transposi¢ao didatica, segundo os agentes que as realizam e a forma como o fazem” (Neves;
Barros, 2009, p. 146). A noosfera insere-se na etapa externa, na qual ocorre a transformagao

dos saberes cientificos em objetos de ensino (Gabriel, 2001; Chevallard, 1991). Para uma

'po original: “objets de savoir que sont les notions mathématiques”

12 .. . . . \ .. \
Do original: “sont des objets dont 1’enseignat prend conscience, a qui il donne um nom (‘parameétre’,
‘équation’, ‘démonstration’, etc)”
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melhor compreensdo das distingdes entre a transposi¢do didatica externa e interna, apresenta-

se a Figura 9.

Figura 9 — Transposicao didatica externa e interna

Descontextualizado de sua
esfera de produgéo

1 ‘Ocorre do saber cientifico _pa ra | clemtifice/acadimice

I o objeto a ser ensinado ;

| Alune. Prafesseh |

| Ocorre do objeto a ser ensinado |
para objeto de ensino

Transposicao didatica
Recontextualizado na 5 t »
esfera escolar

Ocorre entre o conhecimento e o
professor

Fonte: propria autora (2026) segundo Chevallard (1991)

Aqui, o objeto a ser ensinado refere-se, especificamente para professores de
Matematica, a conceitos matematicos como adi¢do, equagdes diferenciais ordindrias, poligonos,
derivadas e integrais, dentre outros que adquirem significado no ambito da comunidade em
questdo — professores situados em um mesmo nivel, considerando o curriculo escolar.

Dito isso, como forma explicativa da figura apresentada anteriormente, a transposigao
didatica externa ocorre entre o saber cientifico e o objeto a ser ensinado, momento em que “o
saber cientifico ganha a ‘roupagem didatica’, a partir de curriculos e programas de ensino”
(Brito Menezes, 2006, p. 34). Nesse processo, sdo selecionados os saberes que constituirdo o
saber a ensinar, bem como aqueles que comporao os materiais didaticos disponibilizados aos
ambientes de ensino da Educagdo Bésica e aos professores.

Para Brito Menezes (2006), a transposicao didatica interna ocorre na relacdo entre
professor e aluno, fora da noosfera, tendo como foco principal o professor, uma vez considerada
sua relagdo intrinseca com o saber e com o proprio aluno. Dessa forma, essa etapa situa-se
diretamente no contexto escolar, sendo “as relacdes que ambos os parceiros estabelecem com
o saber, bem como as rupturas em relacao a este, que dinamizam o funcionamento dialético do

triangulo em questdao” (Brito Menezes, 2006, p. 35).
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O termo noosfera que esta relacionado diretamente a Transposi¢do Didatica, como um
meio de ampliar a reflexdo sobre ela, a qual pode ser definida como “o espaco que envolve
pessoas, categorias de pessoas ou institui¢des que interferem, influenciam ou contribuem no
sistema educacional” (Ranthum; Silva; Frasson, 2023, p. 234).

Segundo Chevallard (1991), a noosfera ¢ composta ndo somente pelos individuos
relacionados ao ensino como professores e alunos, mas também a todos aqueles que possuem
vinculo direta ou indiretamente, como politicos, cientistas, autores, editores e pais de alunos.
Cada grupo de integrantes da noosfera formam uma esfera, onde estas podem ou nao se

sobreporem em determinados momentos (Chevallard, 1991).

A noosfera deve ter como objetivo a boa condugdo do processo de ensino. Os
agentes que compdem a noosfera devem estar envolvidos com o sistema de ensino e
buscar adequacdes deste diante das exigéncias sociais, possibilitando que novas
propostas e novos curriculos sejam elaborados, a partir das decisdes tomadas na
noosfera (Ranthum; Silva; Frasson, 2023, p. 234).

E na noosfera que ocorre a transformagio do objeto de conhecimento — ou saber
cientifico — em conhecimento a ser ensinado, isto €, o saber a ensinar. Esse conhecimento € o
que adentra a escola; contudo, nem sempre ¢ efetivamente praticado nesse ambiente, pois diz
respeito a forma como o saber chega ao professor — por exemplo, por meio do livro didatico
— sem que, necessariamente, seja por ele utilizado em sala de aula (Ranthum; Silva; Frasson,
2023). Nesse sentido, Gabriel (2001) refere-se a noosfera como o espaco em que se constitui o
saber a ser ensinado, sendo nesse ambito que tal saber ¢ produzido e onde pode ser encontrado
expresso, entre outros meios, nos livros didaticos e nas propostas curriculares.

Para Chevallard (1991), a noosfera compreende a atuacdo de diferentes sujeitos
representantes do sistema educacional e da sociedade e, cujo objetivo ¢ discutir e definir o
ensino a ser proposto, a partir da elaboracdo de materiais relacionados ao saber a ser ensinado,
isto ¢, aquele destinado aos alunos. E nesse espago que ocorrem as intervengdes de multiplos
agentes, responsaveis por delimitar competéncias, atribuir fungdes, distribuir responsabilidades
e circunscrever poderes, uma vez que ¢ na noosfera que “as competéncias sdo finamente
delimitadas, os registros atribuidos, as responsabilidades divididas, os poderes circunscritos”
13 (Chevallard, 1991, p. 25, traducio nossa).

Tais participagdes sao imprescindiveis para a elaboracdo de materiais e das didaticas a

serem utilizadas, pois um matematico (cientista) ndo € preparado para ocupar o papel de

3 Do original: “ou les compétences sont finement délimitées, les registres assignes, les responsabilités
départagées, les pouvoirs circonscrits”
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professor, mesmo ele sabendo, a partir de lembrancas, quais sdo os conhecimentos que devem
ser ensinados, € a quem tais conhecimentos sdo direcionados (Chevallard, 1991). Para
Chevallard (1991) “a explicagdo cientifica ndo visa um hiper-realismo fenomenal; a ciéncia €
um acréscimo a realidade, ndo um fac-similé do mundo, ¢ o que ¢ insignificante, deve ser

negligenciado'*”

(Chevallard, 1991, p. 25, tradug@o nossa). O autor indica, com isso, que a
ciéncia ndo busca reproduzir a realidade tal como ela se apresenta aos sentidos, em toda a sua
complexidade e diversidade. Em vez disso, a ciéncia constréi modelos, conceitos e explicagdes
que permitem compreender determinados aspectos da realidade de forma inteligivel e
comunicavel.

Na noosfera, hd um fluxo de conhecimento entre o campo cientifico e o sistema
educacional, no qual o conhecimento ensinado deve ser compreendido pelos cientistas como
algo que, de algum modo, se aproxime do saber cientifico, mas que se mantenha distante do
conhecimento informal, frequentemente banalizado na sociedade e, consequentemente, na
escola (Chevallard, 1991). Contudo, hd o que Chevallard (1991) denomina “degradagdo
bioldgica” do conhecimento, situacdo em que tanto os cientistas quanto a sociedade atribuem a
escola — especialmente aos professores — a responsabilidade por essa degradacdo. Nesse
contexto, os cientistas, em particular os matematicos, manifestam preocupagdo com a forma

como a matematica ¢ ensinada no ambiente escolar, enquanto a sociedade tende a

responsabilizar o sistema educacional, considerando-o obsoleto.

O centro operacional do processo de transposigdo, que traduzira em fatos a resposta
ao desequilibrio criado e observado (expresso pelos matematicos, pais, 0s proprios
professores), ¢ a noosfera. Qualquer conflito entre sistema e ambiente € transferido
para 14 e encontra ali seu lugar privilegiado de expressdo'>. (Chevallard, 1991, p. 29,
tradugdo nossa).

Nesse sentido, a noosfera funciona como um lugar de mediacdo entre o sistema
educacional e seu ambiente. E para esse espaco que os conflitos sdo deslocados, debatidos e
reorganizados, permitindo que ganhem forma por meio de curriculos, diretrizes, materiais
didaticos, avaliagdes e orientagdes pedagdgicas. Assim, a noosfera torna-se o espago

privilegiado em que as tensdes sdo reconhecidas, interpretadas e traduzidas em decisdes que

4 Do original: “L1explication scientifique ne vise pas hyperréalisme phénoméniste; la science est um ajout au
réel, non um fac-similé du monde — et ce qui est négligeable doit étre néglige.”

15 Do original: Le centre opérationnel du processus de transposition, qui va traduire dans les faits la réponse a
apporter au déséquilibre créé et constate (exprime par les mathématiciens, les parentes, les enseignants eux-
mémes), c’est la noosphére. Tout conflit entre systéme et environnement s’y deporte, et y trouve son lieu
d’expression privilégié.
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orientam o que serd ensinado e como sera ensinado na escola. O fato ¢ que as acusacdes e
responsabilidades atribuidas ao sistema educacional repercutem diretamente no funcionamento
do ambiente escolar e, consequentemente, no trabalho desenvolvido pelo professor. Ao ter
sobre si os olhares criticos de diferentes instancias, sua pratica acaba sendo tensionada e afetada.
Nesse contexto de busca por modificagdes, o conhecimento ensinado deve situar-se o mais
distante possivel do conhecimento comum da sociedade — entendido como senso comum —,
frequentemente considerado obsoleto, e, a0 mesmo tempo, aproximar-se dos conhecimentos
cientificos ou académicos (Chevallard, 1991).

Segundo Chevallard (1991), a percepgao da transposic¢ao didatica ndo ocorre de maneira
automatica por parte do professor, sendo necessario um esforgo adicional para que ela seja
reconhecida. O mesmo se aplica aos demais agentes envolvidos, que compdem tanto a
transposi¢cdo didatica externa quanto a interna — professores, autores de livros didaticos,
elaboradores de curriculos normativos, entre outros atores vinculados a educacdo —, os quais
exercem “sua normatividade, sem sequer assumir a responsabilidade epistemoldgica por esse
poder normativo” (Chevallard, 1991, p. 45).

Dessa forma, o professor tende a sentir-se culpado — ou “pego em flagrante” — quando
reconhece, em sua pratica cotidiana, a criagdo ou substituicdo de objetos de ensino, ao
identificar os elementos que efetivamente caracterizam a transposic¢ao didatica em sua pratica

docente (Chevallard, 1991).

3.2 Educac¢io matematica como linguagem

A insercdo da linguagem matematica nesta discussao teorica ¢ imprescindivel. Ao se
pensar na formagao inicial para a docéncia em matematica, tem-se como certo que a linguagem
matematica faz parte desse processo e, portanto, estd presente na transposi¢do didatica; no
entanto, apresenta-se, nesse contexto, mais um desafio ao processo formador.

A matematica permeia diversas areas da sociedade, sendo essencial para compreender
tanto a complexidade quanto os avangos tecnologicos presentes em multiplos campos, como a
psicologia, a sociologia, as ciéncias e a economia, entre outros. Em muitas dessas areas, a
matematica ¢ utilizada de forma implicita ou explicita, e algumas delas sdo explicadas por meio
de modelos matematicos. Para Bello (2011), no que se refere aos saberes escolares, parte-se do
pressuposto de que os alunos sejam portadores de niveis de abstracdo suficientes para

possibilitar o entendimento de determinados conceitos cientificos, algo que decorre da
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“disciplinarizacdo de saberes na escola, alicergada no pressuposto da psicologia cognitiva”
(Bello, 2011, p. 575).

Nessa via, Gomez-Granell (1997) destaca pensamentos que sao compartilhados nao
apenas pela sociedade, mas também por professores e alunos, que sdo exemplificados pela ideia
de que matematica ¢ dificil, chata, dificil de se ensinar e de se aprender. Ainda, “a matematica
aparece como algo denso e enigmatico até mesmo para pessoas cultas e instruidas, e ndo ¢ dificil
encontrar na literatura comentarios de diversos autores relembrando a sua insatisfatoria
experiéncia com a aprendizagem da matematica” (Goémez-Granell, 1997, p. 258).

Segundo Bello e Régnier (2017), considerando-se a matematica — especificamente a
linguagem matematica —, as praticas linguisticas, como interpretagdo, compreensiao e
formulacdo conceitual, t€m em sua base a consideracdo da “discursividade como forma de
estabelecer relacdes entre o conhecimento matematico ¢ os contextos e praticas” (Bello;
Régnier, 2017, p. 27), tais como as relagcdes provenientes da vida profissional, cotidiana e da
propria vivéncia escolar.

Em decorréncia de tais atribuigdes a matematica, a propria resolu¢ao de problemas
matematicos simples pode tornar-se dificil para algumas pessoas, o que, no caso dos alunos,
leva alguns pais a pensarem que seu(s) filho(s) ndo é(sdo) inteligente(s). Tal percepcio ¢
fomentada, justamente, por experiéncias negativas vivenciadas durante a aprendizagem da
matematica por pessoas consideradas instruidas (Gémez-Granell, 1997).

Outro fator que contribui para que a matematica carregue tais estigmas esta relacionado
ao seu alto grau de abstragdo, “a matematica tem um carater de abstragdo muito maior que de
outro conteudo [...] a diferenga é que os conceitos e teoremas matematicos nao se definem por
indugdo, mas por dedugdo” (Goémez-Granell, 1997, p. 259). Isso se deve ao fato de seus
conceitos e teoremas serem comprovados por meio de métodos logico-dedutivos, com
demonstragdes rigorosas, validados sob as regras da propria area, diferentemente de outras
ciéncias, nas quais os conceitos sdo validados por suas aplicacdes em diversos casos. Para
Gomez-Granell, essa abstragdo acaba por depender de uma linguagem especifica, com simbolos

e significados proprios, que exigem mais do que a aplicagdo de regras, pois:

A caracteristica dessa linguagem ¢ tentar abstrair o essencial das relagdes
matematicas, eliminando qualquer referéncia ao contexto ou a situacao, ao ponto de
na linguagem algébrica — considerada como a auténtica linguagem matematica —, os
numeros, em si mesmos abstratos, serem substituidos por letras, que tém um carater
muito mais genérico (a - b = ¢ pode referir-se a diferentes expressdes numéricas: 3 x
4=12; 140 x 7 =980; 345 x 2 = 690; etc.) (Gomez-Granell, 1997, p. 260).
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Para que seja possivel compreender aquilo que se constitui como objeto de estudo, ¢
necessaria a utilizacdo de uma linguagem acessivel. Tratando-se dos alunos, evidencia-se a
necessidade de o professor abordar os conceitos matematicos delimitando a complexidade a um
determinado grau (Bello, 2011).

Para que uma conversacdo matematica ocorra de maneira fluida e eficiente, ¢ exigido
um esforco significativo por parte dos individuos, o que justifica o fato de que, em alguns casos,
seja mais confortavel para o sujeito estar sozinho (Sfard; Kieran, 2001). Por esse motivo,
“provavelmente [...] a matematica fez seu nome ao longo da historia como uma atividade muitas
vezes para solitarios” (Sfard; Kieran, 2001, p. 70, traducao nossa).

A linguagem matematica envolve aquilo que pode ser compreendido como um processo
de traducdo, no qual a linguagem natural ¢ convertida em uma linguagem “universal
formalizada, permitindo a abstracdo do essencial das relagdes matematicas envolvidas, bem
como o aumento do rigor gerado pelo estrito significado dos termos” utilizados (Goémez-

Granell, 1997, p. 260). Complementando essa discussao, Bello e Régnier (2017) apontam que:

Para as ciéncias da cognigdo: o dizer; o falar; o enunciar ¢ um elemento mediador do
ato de conhecer, isto ¢, uma espécie de elo, entre o pensar e o fazer, entre nossa mente
(sujeito) e o mundo (objeto). Isto porque [...] o significado ¢ um critério da palavra e
seu componente indispensavel; o significado de cada palavra ¢ uma generalizagdo, um
conceito, um referente e uma ferramenta que nos permite revelar/apropriar-nos das
coisas. (Bello; Régnier, 2017, p. 28)

Segue assim que a relacdo entre a linguagem natural e a linguagem formal ¢ um aspecto
crucial para o ensino da matematica, especialmente quando se trata de traduzir conceitos do
cotidiano para o rigor matematico (Gémez-Granell, 1997). Enquanto a linguagem natural ¢
imprecisa e contém subjetividade, a matematica exige precisdo e clareza. Essa transi¢cdo entre
as duas formas de expressdo ¢ muitas vezes desafiadora para os alunos, pois implica uma
mudang¢a na maneira de pensar e comunicar. Nesse contexto, Gomez-Granell (1997, p. 260)
destaca que termos comuns, como "comprido", "estreito" ou "grande", usados para descrever
magnitudes na linguagem natural, ndo encontram aplicacdo direta em uma linguagem
formalizada, o que exige uma abordagem mais estruturada e manipulavel, a fim de permitir
inferéncias precisas.

Dessa forma, ¢ a formalizagdo da linguagem que possibilita a compreensdo dos
conceitos matematicos. Essa estrutura formal da matematica permite tanto a manipulagdo
quanto a realizacao de calculos, pois, exclusivamente com a linguagem natural, essas operacdes

seriam inviaveis e, muitas vezes, impossiveis de executar. Sfard e Kieran (2001) trazem que a
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comunicagdo, ou seja, a utilizagdo da linguagem € o que sustenta o pensamento, € por
conseguinte, o que viabiliza a compreensdo dos conceitos matematicos

No entanto, ¢ fundamental considerar que a linguagem e os simbolos matematicos
possuem dois tipos de significados distintos: um formal e outro referencial. Esses significados
surgem das concepgdes relacionadas a propria linguagem e aos simbolos usados na matematica.

Gomez-Granell (1997) destaca essas duas concepgdes, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 — Concepgoes da linguagem matematica segundo Gomez-Granell

Concepcoes

Formal Referencial

‘ ' Nao nega a funcdo constitutiva que a
Concepgdo formalista da matematica, |
) o linguagem formal tem no pensamento
segundo a qual a matematica consistiria na . .
_ o . matematico. Admite que sempre € possivel
manipulagdo de sinais escritos de acordo o
atribuir um significado aos simbolos
com determinadas regras. ‘ _
matematicos que se manipula.

Obedece a regras internar do proprio
. . | Permite associar os simbolos matematicos
sistema e se caracteriza pela sua autonomia . .
a contextos e situagdes reais e torna-los
do real, pois a validade das suas ‘ )
uteis para, entre outras coisas, resolver
declaragdes ndo estd determinada pelo
' _ problemas.
exterior (contrastacdo empirica)

Exemplos

Lei da comutatividade: (a - b)=(b-a)ou | Lei da  comutatividade  (situacdo
(4x5=5x%x4;3x6=06x3;etc.). Aregra | especifica): “4 caramelos custam 6 pesetas
se confirma tanto a nivel algébrico quanto | cada um” nao € equivalente a “6 caramelos

a nivel numérico. custam 4 pesetas cada um”.

Fonte: propria autora (2026) segundo Goémez-Granell (1997, p. 263-264)

Percebe-se que, mesmo com a generalizagdo de um objeto a partir da utilizagdo da
linguagem formal, ela pode ndo se aplicar da mesma maneira em determinada situagdo,
dependendo da referéncia utilizada. Ou seja, o significado semantico atribuido a uma
determinada situagdo, pode provocar estranhamentos em diferentes contextos, € ndo ser

admissivel em razdo de uma determinada regra. Essas diferengas possiveis dentro da propria
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linguagem (formal e referencial) traz a luz debates existentes dentro do campo da matematica,
em especifico no que se refere a complexidade de seu ensino (Goémez-Granell, 1997).

Uma mesma palavra pode assumir diferentes significados, a depender do contexto em
que ¢ utilizada, especialmente no que se refere a linguagem matematica, na qual o significado
esta estritamente relacionado as praticas nas quais os termos sao produzidos, de modo que um
unico conceito ndo ¢ suficiente para defini-lo (Bello; Régnier, 2017). Como exemplo, podem-
se citar os diferentes significados da palavra meia em distintas situagdes (matematicas ou nao),
bem como o termo fun¢do, que pode designar tanto uma atividade exercida por um individuo

quanto uma relagdo matematica entre conjuntos, entre outros termos utilizados.

Considerando a normatividade da linguagem e dos saberes matematicos como
constituintes de praticas — ndo como uma expressdo da universalidade dos conceitos
a serem construidos ou descobertos — nds chegamos a uma outra perspectiva porque
as significagdes matematicas estdo relacionadas com as praticas, bem como ao seu
funcionamento. O que existe no final ndo ¢ uma polissemia de termos como nuance
de mesmo e Unico conceito [...], mas uma variedade de usos determinados por sentidos
necessarios para realizagdo de uma pratica, cuja finalidades sdo atribuidas pelas
comunidades de individuos. (Bello; Régnier, 2017, p. 31-32)

O tratamento formal de conceitos matematicos influencia o seu ensino, pois, no decorrer
da historia, a concepgao sintatica da matematica, de acordo com Gomez-Granell (1997), que se
refere a abordagem que se concentra na manipulagdo de simbolos e regras formais, sem
considerar o significado semantico desses simbolos, revela-se a mais usual. Nesta perspectiva,
o aprendizado da matematica ¢ centrado na aplicagdo de procedimentos e na execugdo de
operagdes conforme regras preestabelecidas, sem a necessidade de compreensdo semantica
(Goémez-Granell, 1997).

A auséncia de significado atribuido pelos alunos aos simbolos matematicos
frequentemente resulta em erros, os quais costumam ser apontados pelos professores. Esses
equivocos decorrem de praticas de ensino centradas, muitas vezes, na aplicacdo de regras em
detrimento da compreensdo conceitual, o que revela uma falta de consciéncia sobre o proprio
processo de ensino (Goémez-Granell, 1997).

Nesse sentido, o tratamento formal dos conceitos matematicos influencia diretamente o
ensino, uma vez que, historicamente, a manipulacdo dos simbolos tem se baseado mais em seu
aspecto sintatico e nas regras operatorias do que na constru¢do de seus significados (Goémez-
Granell, 1997). A autora aponta a predominancia de abordagens conceituais no ensino da

Matematica, expressas em propostas didaticas fundamentadas em teorias, em conceitos
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matematicos ou na resolugdo de problemas. Tais abordagens apresentam duas caracteristicas
comuns, segundo Gémez-Granell (1997):

1°. Convergem para a compreensao dos conceitos matematicos, priorizando diferentes
métodos de resolucao elaborados pelos proprios estudantes, muitas vezes caracterizados como
ndo formais, sejam eles oriundos da aquisicdo conceitual ou da resolucdo de problemas
propostos no ambiente escolar. Essa perspectiva evidencia o potencial do ensino de Matematica
para fomentar a elaboragdo de procedimentos proprios pelos estudantes, os quais podem
assumir tanto carater formal quanto nao formal.

2°. Destacam a necessidade de que o estudante construa os significados dos conceitos
matematicos por meio da manipulagdo, contribuindo para que a linguagem matematica
simbdlica seja traduzida a partir de suas proprias construgdes e compreensoes. Esse processo
possibilita a comunica¢do dos conceitos matematicos a outros sujeitos e contrapde-se a
concepgdo simplista de que a linguagem matematica seja apenas uma tradugdo direta de
conceitos, supostamente acessivel sem dificuldades, culminando automaticamente no dominio
da linguagem formal.

Considerando o exposto at¢ o momento, evidencia-se a necessidade de atrelar a
educacdo matematica ndo apenas os conceitos em si, de forma direta, mas, sobretudo, os
significados que lhes sdo subjacentes. Embora a matematica seja frequentemente considerada
uma ciéncia exata, ela nao se sustenta em uma tnica concep¢ao; assim, regras € conceituacoes
validas para determinada situa¢do podem ndo o ser para outra, como se observa nas concepgoes
formal e conceitual discutidas por Gomez-Granell (1997).

Nessa perspectiva, a partir da linguagem, o conceito ¢ compreendido como algo
constituido por significantes, cujos sentidos se modificam conforme as significacdes que lhe
sdo atribuidas. Tais sentidos estdo diretamente vinculados as praticas exercidas por diferentes
individuos, o que reforca a ideia de que essas praticas ndo devem ser tomadas como ferramentas
metodoldgicas ou estratégias de transposicdo didatica com o objetivo de aproximar, de forma
direta, os conceitos matematicos da realidade. Em vez disso, conforme Bello e Régnier (2017),
elas devem ser compreendidas como “instancias que conduzem a maneira como devemos
significar e produzir sentidos” (p. 37).

Ressalta-se que, mesmo para matematicos ou para aqueles que estudam essa area, a
linguagem matematica nao pode ser generalizada. A suposi¢do de que todos os individuos em
contato com essa linguagem — como alunos, professores formados ou professores em formagao
inicial — sejam capazes de compreender os significados nela contidos ¢ equivocada. Além

disso, ¢ fundamental reconhecer que o desempenho matematico dos alunos ndo esta relacionado
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apenas a compreensao da conceitualizagcdo, mas também a fatores externos a vida escolar, o que
evidencia o carater sensivel e multifacetado desse desempenho (Sfard; Kieran, 2001).

Diante do exposto, a formulagdo dos saberes matematicos niao se sustenta
exclusivamente em praticas que busquem relacionar a matematica a realidade de forma
imediata, uma vez que a linguagem que fundamenta a conceitualizagdo desses saberes ¢
atravessada pelos diferentes contextos culturais, ambientes de ensino e sujeitos envolvidos. A
linguagem matematica, por possuir especificidades proprias, ndo pode ser tomada como
homogénea ou universal, assim como os espacos educativos nao se apresentam de maneira
uniforme, refletindo praticas e valores culturais distintos.

Nesse cenario, a transposi¢ao didatica assume papel central, ao exigir que os conceitos
matematicos sejam reorganizados ndo apenas em fun¢do da realidade social dos alunos, mas,
sobretudo, da linguagem por meio da qual esses conceitos sdo significados. Ser professor de
matematica, portanto, implica reconhecer que o ensino ndo se limita a aplicagao de métodos ou
a adaptacao de contetidos a contextos diversos, mas envolve a compreensdo de que os
significados matematicos sdo produzidos na e pela linguagem, mediada por praticas culturais.
Assim, a docéncia em matematica demanda transposi¢des constantes dos diferentes sentidos
que a linguagem matematica pode assumir, de modo a favorecer a construgao de significados e
a aproximacao entre o saber cientifico e o saber ensinado, de modo a realizar transposicoes
constantes dos diferentes significados que a linguagem matematica pode assumir.

A articulagdo entre a transposi¢do didatica e a linguagem matematica, discutidas
anteriormente, evidencia que o processo de transformagdo do saber sdbio em saber ensinado
nao ocorre de forma mecanica, mas por meio de uma mediacdo semidtica complexa, na qual o
licenciando deve assumir papel protagonista. Reconhecer que a Matemadatica possui uma
linguagem propria, marcada por codigos e simbologias que, muitas vezes, afastam o estudante
da Educagao Basica da compreensdo dos conceitos, implica compreender que a formacao inicial
na UNIPAMPA ndo pode restringir-se a mera transmissdo de conteudos abstratos. Torna-se
imprescindivel, portanto, promover uma reflexdo sistematica sobre os modos de
recontextualizacdo dessa linguagem no ambiente escolar. Nesse sentido, a transposicao didatica
configura-se como um exercicio de tradugdo cultural e linguistica, exigindo do futuro professor
o dominio do rigor do saber cientifico articulado a estratégias pedagdgicas que o tornem

acessivel, compreensivel e significativo para os estudantes.

3.3 Formacao inicial docente em Matematica
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O processo formativo inicial docente tem sido amplamente debatido no decorrer de
décadas (Ponte, 1992, 2008, 2023; Perrenoud, 2000; Shulman; Shulman, 2016), mas, além
disso, ¢ palco de investigacdo devido ao impacto que gera diretamente na Educagao Basica, a
partir de acdes de extensdo promovidas pelas Instituicdes de Ensino Superior, estagios
supervisionados obrigatdrios nas licenciaturas, assim como programas governamentais que
visam/visavam a inser¢do do licenciando no ambiente escolar, como ocorre no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e ocorria no Programa de Residéncia
Pedagbgica (PRP).

Nesse cenario, os saberes docentes — que emergem tanto da trajetoria pessoal quanto
da formagdo académica e da pratica profissional — constituem o alicerce que sustenta a
capacidade de realizar uma transposi¢ao didatica bem-sucedida e consciente. Ao considerar que
a linguagem matematica pode atuar como uma barreira quando nao ¢ adequadamente mediada,
evidencia-se que a formacdo inicial deve configurar-se como o espago de superagdo da
dicotomia entre o “saber o qué” e o “saber como”, integrando as dimensdes especificas e
pedagdgicas em uma praxis transformadora. Assim, a investiga¢do dos curriculos e das ementas
proposta neste estudo busca identificar se os futuros professores estao sendo instrumentalizados
para mobilizar esses saberes de forma integrada, de modo que a transposicao didatica nao se
restrinja a uma simplificacdo do contetido, mas se constitua como uma reconstrucao pedagdgica
que preserve a integridade do saber matematico.

Para Cardim e Grando (2011), a formag¢do inicial deve proporcionar ao discentes
experiéncias advindas da profissdo, as quais devem ser oferecidas durante todo o processo
formativo. Somente por meio dessas vivéncias o licenciando compreende a dinamica das

interacdes que ocorrem no processo educativo, por meio da:

(re) significagdo e (re) composigdo de bases pedagogicas, contribuindo para a
constitui¢@o profissional do educador, sem desconsiderar a importancia da pratica na
mobilizagdo/producdo do saber docente, o que entendemos envolver dindmicas e as
intervengdes dos atores envolvidos com o processo educativo (Cardim; Grando, 2011,

p. 3).

Onuchic e Morais (2013) complementam essa ideia ao afirmarem que o professor acaba
por aprender o exercicio de sua profissdo quando ¢ inserido na realidade da escola. Para essas
autoras, assim que o professor adentra o ambiente escolar, fato este que deveria ocorrer desde
o primeiro semestre de sua formacdo para a docéncia, ocorre o seu contato com os saberes

docentes que passam a ocupar a relevancia de uma co-formacao.
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No que diz respeito ao processo formativo, ¢ importante destacar a licenciatura em
matematica, visto que esse campo de formagdo carrega preconceitos, como o de ser de dificil
compreensdo (Freitas, 2019). No contexto geral, a licenciatura em matematica necessita nao
somente que o docente tenha dominio dos conceitos especificos da area, mas também que a sua
formagao esteja alinhada as exigéncias das salas de aula da atualidade (Pereira; Lima; Alves,
2024). Entre as demandas contemporaneas que o professor enfrenta estdo “a falta de interesse
dos discentes, a desmotivacao, a dificuldade de lidar com os diferentes niveis de conhecimento
dos alunos, a auséncia de metodologias atrativas” (Pereira; Lima; Alves, 2024, p. 6).

Nessa dire¢ao, Sandes e Moreira (2018) alertam que o profissional da educagdo nao esta
sendo bem-preparado em sua formacao inicial, especialmente no que diz respeito a Educacao
Matematica, o que resulta em uma pratica de sala de aula pouco eficaz e, consequentemente, na
formagdo precaria dos estudantes. Na contramao desse argumento, Gatti (2010, p. 1373) destaca
que “os cursos de licenciatura em Matematica se diferenciam por apresentarem um maior
equilibrio entre as disciplinas relativas aos Conhecimentos especificos da area e aos
Conhecimentos especificos para a docéncia”. Contudo, o mesmo estudo evidencia uma maior
carga horéaria para as disciplinas voltadas aos conhecimentos especificos, em detrimento
daquelas voltadas para a docéncia, “espelhando mais a ideia de um bacharelado do que
licenciatura” (Gatti, 2020, p. 1373).

Problema idéntico foi anteriormente apontado por Fiirkotter e Morelatti (2007) em
relacdo aos cursos de licenciatura em matematica, como o viés das de “apéndice” dos cursos de
bacharelado em matematica. Essa caracteristica pode ser encontrada ainda nos tempos atuais
na formag¢do do professor de matemadtica; chama aten¢do a forte énfase para os componentes
especificos da area, deixando as pedagogicas em segundo plano, o que resulta em sérias lacunas
entre teoria e pratica.

Considerando os problemas identificados por Fiirkotter e Morelatti (2007) em suas
pesquisas sobre os desafios enfrentados nos cursos de licenciatura em Matematica, eles
apresentam trés modelos de curriculos relacionados a formacdo docente: o curriculo integrado,
o curriculo colaborativo e o curriculo segmentado, este ultimo subdividido em concorrente e

consecutivo, conforme ilustrado no Quadro 5.

Quadro 5 — Modelos de curriculos por Fiirkotter e Morelatti (2007)

Sem territorios
Integrado disciplinares, havendo | Participacao colaborativa dos docentes de
interconexao conceitual e | formacao.

estrutural
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. Territorios  disciplinares
Colaborative | jefinidos buscando
integracdo entre eles

Concorrente — formagao especifica e
Pouca ligagdo entre as | pedagodgica sdo concomitantes.
Segmentado disciplinas.  Cabe  ao . . ) ~
estudante  realizar tais | Consecutivo — primeiro se dd a formagao
ligacdes. especifica, e somente apos, a formagao
pedagogica.

Fonte: propria autora (2026) segundo (Fiirkotter; Morelatti, 2007, p. 322)

Fiirkotter e Morelatti (2007) apresentam os modelos de curriculo com o objetivo de
destacar a necessidade de reformulacdo desses formatos. Essa necessidade se deve, em parte,
ao fato de que o modelo segmentado consecutivo ¢ frequentemente considerado o mais comum
e tradicional, conhecido como "trés mais um". Nesse modelo, a formagao especifica do curso ¢
priorizada inicialmente, seguida pela formacao pedagdgica (Fiirkotter; Morelatti, 2007).

Nesse sentido, Garcia Blanco (2003) e Perrenoud (2000) discutem os conhecimentos
essenciais para a formagao docente, que devem estar presentes nos curriculos dos cursos de
formag¢do de professores de Matematica. Esses curriculos precisam incluir tanto os
conhecimentos matematicos quanto as nog¢des relacionadas a esses conteudos, além de
considerar as interagcdes que ocorrem no ambiente da sala de aula entre os individuos que a
compdem (professor-aluno e aluno-aluno). Também ¢ fundamental que os curriculos abranjam
estratégias de ensino e o papel que o professor desempenha. Nesse ultimo aspecto, o docente
deve ir além do simples conhecimento dos contetdos; € necessario que ele consiga estabelecer
conexdes entre os objetivos de ensino e as situacdes de aprendizagem (Perrenoud, 2000).

Além disso, Nascimento et al. (2021), apontam que € primordial que o futuro professor
compreenda a relevancia do processo reflexivo ao longo de sua formacao inicial. Essa reflexao
¢ essencial para que o futuro docente perceba suas capacidades e potencialidades pessoais
quanto aos aspectos da sua profissionalidade. Ao refletir sobre suas praticas e atuagdes, o
licenciando pode aprimora-las, assim como tragar um caminho de formagdo que contribua para
a qualidade do seu processo de ensino e aprendizagem. Nessa dire¢do, a formacgao inicial do
futuro professor de matematica deve “englobar o principio equitativo entre conhecimentos
especificos e didatico-pedagogicos, de modo que ao futuro professor sejam oportunizados
momentos de atrelamento entre tais saberes e culmine no processo de identificagdo com a

profissdo ou de afastamento dela” (Nascimento et al., 2021, p. 12).
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Nessa direcdo Curi (2011) argumenta que a fragilidade na relacdo com o conhecimento
necessario para ensinar Matematica ¢ um dos principais obstaculos a efetiva profissionaliza¢ao
dos professores e deve ser uma consideracao central nos cursos de formagao. O conhecimento
matematico que o professor adquire deve capacita-lo a abordar os conteudos de forma flexivel,
integrando-os com outros conhecimentos dos alunos, para que estes possam resolver situacdes
especificas e serem capazes de exercer a cidadania. Essa formagao deve contemplar o dominio
de conhecimentos especificos, e da parte diversificada, possibilitando a construcao de sua base
solida e a flexibilidade necessaria para o contexto do ensino. Esta formacao deve propiciar a
superacao de traumas e lacunas provenientes das praticas mal exercidas, que, por conseguinte,
ndo serdo transferidas aos estudantes na atuagdo futura deste profissional, pois, “A forma com
que, os futuros professores irdo ensinar Matematica no ensino basico ¢ decorrente de
conhecimentos que sdo construidos, reformulados, transformados, no decorrer dos cursos de
Graduac¢ao” (Curi, 2011, p. 77).

Curi (2011) destaca que héd na formag¢ao em matematica trés correntes de pensamento.
A primeira afirma que o conhecimento didatico ¢ adquirido durante a pratica docente,
considerando como bom professor aquele que possui um dom natural para a profissao,
acreditando que apenas o conhecimento matematico ¢ suficiente para ser docente. A segunda
corrente enfatiza a formagao pedagogica, relegando a formagao em conhecimentos matematicos
a um segundo plano para que um professor seja considerado competente. Por fim, a terceira
corrente ressalta a importancia de articular os conhecimentos matematicos com os
conhecimentos didatico-pedagogicos na formagdo de professores, defendendo que essa
integragdo € essencial para que um docente seja verdadeiramente eficaz. Para Curi (2011), a
terceira corrente pode ter recebido influéncia de Schuman.

Com base no exposto, concorda-se que a formacao docente em Matematica, assim como
em outras areas, deve integrar tanto o conhecimento teérico quanto o pedagdgico, capacitando
os profissionais a estabelecer conexoes significativas entre teoria e pratica. Essa abordagem
enriquece a compreensdo da formagdo reflexiva, pois a combinagdo de conhecimentos
especificos, que inclui também uma iniciagdo didatico-pedagogica, ndo se limita a preparar
profissionais apenas em aspectos teoricos ou pedagogicos, mas sim a formar educadores
capazes de promover a prdxis de maneira efetiva.

A formacao reflexiva se faz na prdxis, na articulagdo de conhecimentos especificos a
uma escolha didatico pedagdgica, de forma a integrar a acdo e a reflexdo em um processo que
se retroalimenta e ajusta as praticas com base em observagdes e feedbacks. Nessa diregao,

pode-se mencionar que os conhecimentos considerados essenciais para o ensino da matematica,
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conforme aponta Curi (2011) estdo esquematizados na Figura 10.

Figura 10 — Conhecimentos essenciais para o ensino da matematica (Curi, 2011)

Conhecimento dos objetos de ensino \
Conhecimento do fazer matematico,

incluindo a resolugio de problemas e o
discurso matematico

Conhecimento dos conceitos definidos

para as séries que ird lecionar /Entandjme.nto das ideias fundamentais
da matematica e o papel dessa drea do
\ conhecimento no mundo atual
Articulagio de contetdos matematicos
com outros conhecimentos /
Conhecimento sobre a aprendizagem

\latemética dos alunos do ensino basico
Tratamento didatico adequando ao

contendo e a série em que serd ensinado

Conhecimento dos processos de
planejamento do ensino, de rotinas e
recursos institucionais, das interagdes e

Conhecimento da natureza da matematic

e de organizacio interna dessa area do tarefas
conhecimento Conhecimento de diferentes

representacdes de um objeto matematico e
Apreensio dos principios subjacentes de transformacBes dessas representacdes

aos procedimentos matematicos e dos

significados em que se baseiam estes
procedimentos

Fonte: propria autora (2026) segundo (Curi, 2011).

Segundo Curi (2011), conforme apontado na figura 10, esses diferentes conhecimentos
devem ser considerados pelos curriculos dos cursos de licenciatura, apresentando de maneira
clara os objetivos para cada um deles. E necessario que a formagio do professor parta de seus
campos praticos no qual agreguem “a este os conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos, em seus fundamentos e com as mediacdes didaticas necessarias, sobretudo por se
tratar de formagao para o trabalho educacional com criancas e adolescentes™ (Gatti, 2010, p.
1375).

Além disso, deve evidenciar que este processo demanda tempo para ser abordado dentro
dos cursos de licenciatura. E fundamental que, além dos conhecimentos para ensinar
matematica, que se tenha em mente que alunos da educagdo basica sdo diversos, o que exige

atencao em consideragdo aos estilos de aprendizagem observados nas diferencas, assim como
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para as dificuldades que apresentam, além daquilo que os interessa e os motiva.

Aprofundando a andlise sobre a formac¢do inicial docente em Matematica, observa-se
que o desenvolvimento do habitus profissional ¢ influenciado diretamente pela forma como os
Projetos Pedagodgicos de Curso estruturam o contato entre o graduando e o objeto de ensino.
Se, por um lado, as se¢des anteriores evidenciaram a complexidade inerente a linguagem e a
transposi¢do, por outro, a secdo atual demonstra que é no estdgio supervisionado e nas
disciplinas de metodologia que essas teorias devem convergir para a resolugcdo de problemas
reais da sala de aula. E imperativo, portanto, que a universidade se posicione contra a tendéncia
de fragmentacdo do conhecimento, investindo em uma formagdo que permita ao licenciando
compreender a transposi¢ao didatica como um processo continuo de autocritica e de adaptacao
curricular, essencial para a democratizacao do acesso ao conhecimento matematico.

Em suma, a convergéncia entre a teoria da transposi¢cdo didatica, o dominio da
linguagem matematica e a consolidagdo dos saberes na formagao inicial estabelece o suporte
teorico necessario para compreendermos as percepgoes dos discentes da UNIPAMPA acerca
de sua futura pratica. Esta triade conceitual permite enxergar que as dificuldades enfrentadas
pelos licenciandos no planejamento de suas aulas ndo sdo apenas falhas individuais, mas podem
ser reflexos de estruturas formativas que ainda privilegiam o formalismo, em detrimento da
dimensao experiencial e pedagdgica. Desse modo, a articulagdo proposta nesta se¢do final do
referencial tedrico serve como guia para a analise dos dados coletados, buscando verificar como
a teoria estudada se materializa — ou se ausenta — nos documentos curriculares e nas vozes

daqueles que estdo sendo preparados para ensinar Matematica na contemporaneidade.

4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentam-se os métodos e procedimentos adotados para o
desenvolvimento tedrico-metodologico da pesquisa. Toma-se como base para as escolhas
metodoldgicas, os objetivos desta pesquisa, suas justificativas e a seguinte pergunta: Como
ocorre a articulagdo entre teoria e pratica no processo de transposicao didatica na formacgao
inicial docente nos cursos de Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA?

Nesse sentido, esta pesquisa classifica-se como qualitativa, apresentando objetivos de
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carater exploratorio, por meio de um estudo de caso, em que foi utilizado como instrumento de
coleta de dados, e eventualmente analisados: documentos oficiais da UNIPAMPA, neste caso
o PPC; entrevista semiestruturada com docentes dos cursos pesquisados; e formuléario de
sondagem com os licenciandos via Google Forms. A seguir, seque a descrigdo de como ocorreu
cada uma das etapas.

1. Documentos norteadores dos cursos de graduacdo: O curso de Matematica-Licenciatura é

ofertado em trés campi da UNIPAMPA (Bagg¢, Itaqui e Cagapava do Sul), sendo que no
campus Cacapava do Sul estdo em vigéncia os cursos distintos: Ciéncias Exatas-
Licenciatura (em processo de extingdo) e Licenciaturas Associadas a Area Basica de
Ingresso (ABI) em Ciéncias da Natureza e Matematica.

2. Entrevista semiestruturada com os docentes: Realizou-se na primeira quinzena do més de

outubro de 2025 a entrevista semiestruturada com 2 docentes de cada um dos cursos
pesquisados da UNIPAMPA (Matematica Licenciatura, campus Bagé e Itaqui, ¢ ABI —
Matematica, campus Cagapava do Sul), sendo um responsdvel por componentes
curriculares da parte especifica do curriculo de formagdao dos cursos, e outro dos
componentes pedagdgicos. Devido a distancia entre cada campi da UNIPAMPA, as
entrevistas realizaram-se no formato online, através do Google Meet. Ao todo, 6 docentes
foram entrevistados. A escolha dos docentes se deu a partir de indicacao e proximidade,
sendo enviado um convite de participacdo da pesquisa a determinados docentes, em que,
em caso de recusa, o convite seria repassado a outro docente da mesma area de atuacao
(pedagogico ou especifico).

3. Formuldrio de sondagem de praticas pedagogicas: Foi disponibilizado aos discentes dos

cursos investigados um formulario de sondagem, cujo objetivo foi registrar informagdes
acerca do semestre em que cada participante se encontrava matriculado (no momento do
preenchimento), se ja havia tido contato com o ambiente escolar da Educagdo Basica
enquanto licenciando, se ja havia elaborado e/ou colocado em pratica algum planejamento
didatico, bem como suas ideias e percepgdes sobre conceitos e materiais didaticos
disponibilizados a Educac¢do Basica.
Em todas as etapas em que foi necessdrio contato com humanos, foi disponibilizado
previamente o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)!®, que passou pela
aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), juntamente com os demais dados que

compdem esta pesquisa, sendo aprovado sob nimero 86651925.6.0000.5323.

16 Vide anexos contendo o TCLE disponibilizado aos discentes e aos docentes.
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Na etapa 3, optou-se pela utilizagdo de formulérios on-line, devido a facilidade no
processo de organizagdo e acesso das informagdes, o que por sua vez, facilita no processo de
analise. Em especifico, foi utilizado o Google Forms, visto a “possibilidade de acesso em
qualquer local e horario; agilidade na coleta de dados e analise dos resultados” (Mota, 2019, p.
373).

A entrevista realizada com os docentes ¢ “uma forma de didlogo [...] em que uma das
partes busca obter dados, e a outra se apresenta como fonte de informagao” (Gerhardt et al.,
2009, p. 74). A saber, as entrevistas podem ser de 6 tipos (Figura 11), segundo Gerhardt et al.

(2009): estruturada, semiestruturada, ndo-estruturada, orientada, em grupo e informal.

Figura 11 — Tipos de entrevistas segundo Gerhardt et al. (2009)

Segue-se um roteiro previamente estabelecido. Entre\_ilstaldor focaliza atenqgo sobre uma
Objetivo é obter diferentes respostas & mesma experiencia ‘,’ada_e seus efeltf)s_. Ele sabe
pergunta, possibilitando comparagées. O por an:(empag:ao o8 opicos  ou
entrevistador ndo tem liberdade informagdes que deseja obter.

Pequeno grupo de

entrevistados respondem
simultaneamente as
guestdes, de maneira
informal. Respostas
organizadas posteriormente
numa avaliag&o global.

Entrevistado fala
livremente sobre o tema.
Busca-se visdo geral do
tema.

L semiestruturn c{ﬂ

Pesquisador organiza um roteiro sobre o

tema de estudo, mas permite (e até
incentiva) que o entrevistado fale
livremente sobre assuntos que Vvé&o
surgindo como desdobramento do tema
principal

Possibilita ao pesquisador um conhecimento mais
aprofundado da teméatica que esta sendo investigada.
Pode fornecer pistas sobre o encaminhamento da
pesquisa, a selegd@o de outros informantes, ou mesmeo a
reviséo das hipoteses inicialmente levantadas.

Fonte: propria autora (2026) segundo Gerhardt et al. (2009, p. 74)

Yin (2015) afirma que ao utilizar a entrevista como uma fonte de coleta de dados, ha
duas tarefas ao pesquisador/entrevistador: primeira — € necessario seguir o protocolo elaborado,
seguindo a linha de investigacao do pesquisado/entrevistador; e segundo — ter a imparcialidade

como fundamento ao elaborar as questdes da entrevista.

As entrevistas sdo uma fonte essencial de evidéncia do estudo de caso porque a
maioria delas € sobre assuntos humanos ou agdes comportamentais. Os
entrevistados bem-informados podem proporcionar insights importantes sobre esses
assuntos ou agdes. Eles também podem fornecer atalhos para a historia prévia dessas
situagdes, ajudando-o a identificar outras fontes relevantes de evidéncia (Yin, 2015,
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p. 117).

Para esta pesquisa, utilizou-se a entrevista semiestruturada, visto que ela possibilita
flexibilizacdo durante a entrevista, apesar de haver um roteiro preestabelecido com questdes
norteadoras. A pesquisadora ocupou o papel de entrevistadora, incentivando os entrevistados a
argumentarem sobre a temadtica da pesquisa, evitando divagagdes que fugissem dos objetivos
da pesquisa. Dessa maneira, os dados produzidos, emergiram a partir de uma maior interagao
entre entrevistados e entrevistadora.

Dos instrumentos utilizados como apoio nas entrevistas, Gerhardt et al. (2009) sugere
filmadoras e gravadores, bloco de anotacdes, diario de bordo etc. Ou seja, ha incontdveis
ferramentas que podem ser utilizadas para registrar esses dados. No entanto, a opgdo pelo

t'7 se mostrou muito relevante nesse processo, pois promoveu a aproximagio dos

Google Mee
entrevistados das diferentes localidades, permitindo gravar em video a condu¢do da entrevista,
além de gerar uma planilha com nome e e-mail de cada participante e dados que foram
registrados no chat.

O roteiro que guiou esta entrevista semiestruturada foi composto pelas seguintes
perguntas norteadoras, dispostas no Quadro 6. Ao longo da entrevista, foram realizados ajustes

e novos alinhamentos, no sentido de obter maior abrangéncia nas respostas dos docentes

investigados.

Quadro 6 — Perguntas aos docentes

Perguntas aos docentes dos cursos

Uma das tarefas atribuidas ao professor esta em saber quando e
como realizar adaptagdes, sejam elas referentes a maneira com que
determinado conceito devera ser abordado, quais os topicos devem
ser considerados, ou até mesmo sobre quais atividades devem ser
resolvidas, dentre outras tarefas que estdo relacionadas a
Contextualizagao
profissdo. Dito isso, percebe-se a importidncia da Teoria da
Transposi¢do Didatica - em que um conhecimento cientifico ¢é
transposto em um saber a ensinar, e este, em um saber ensinado,

que € o que chega até o aluno em sala de aula. A partir disso, sendo

vocé um educador e formador de novos educadores:

17 https://meet.google.com/landing
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a) Como vocé caracteriza o processo de TTD a partir das agdes
elaboradas/planejadas pelos alunos da Licenciatura em

Matematica? Em que medida as agdes elaboradas pelos alunos

revelam a TTD?

b) Nas praticas pedagogicas em que os licenciandos tiveram
Perguntas ) )
contato direto com alunos da Educagao Basica:
1) Como eles operacionalizam as adaptagdes necessarias
para a TTD, especialmente no uso de uma linguagem
acessivel e de facil compreensao?

i1) Quais diferencas vocé€ percebeu entre a pratica

planejada e a pratica aplicada em sala de aula?

Fonte: propria autora (2026)

Foi adotado um sistema de codificacdo para a identificacdo dos docentes entrevistados,
de modo a preservar o anonimato e impossibilitar a associagdo a informag¢des como nome ou
género, evitando, assim, eventuais constrangimentos ou implicagdes decorrentes da
identificacdo dos participantes. A codificagdao foi o método de identificacdo escolhido, devido
a facilidade de identificacdo dos docentes entrevistados, visto que o corpo docente dos cursos
pesquisados € composto por um numero considerado pequeno, em que alguns casos, um mesmo
docente € responsavel tanto por componentes curriculares especificas quanto pedagdgicas, ou
até mesmo podendo haver um unico docente responsavel pelos estagios, ou ser o Unico
responsavel pelas componentes especificas tedricas, tais como Analise, Teoria Aritmética dos
Numeros, dentre outras. Assim, a codificacdo em que ¢ considerada apenas o campus de vinculo
e a area principal de atuacdo, foi a escolhida pela pesquisadora. O nome real de cada docente

foi substituido por um codigo, conforme ilustrado na Figura 12.

Figura 12 — Codigo de identificacdo dos docentes entrevistados
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VINCULO COM A UNIPAMPA
QOCENTE -D

/
DPC

CAMPUS DE VINCULO:
AREA DE ATUACAO: BACE - B

PEDAGOGICA - P CAGAPAVA DO SUL - C
ESPECIFICA - E
ITAQUI - T

Fonte: propria autora (2026)

J4 a etapa destinada a producao de dados provenientes dos discentes, realizou-se depois
de algumas tentativas. A primeira tentativa de contato com os discentes matriculados nos cursos
pesquisados ocorreu por meio do envio do link de um formulario diagnostico, contendo o TCLE
e perguntas de sondagem, visando conhecer melhor o publico-alvo, como saber o semestre,
género, faixa etaria e método de ingresso no ensino superior. O envio foi realizado por e-mail,
pela dire¢cdo académica de cada campus, coordenador de cada curso pesquisado e contato com
alguns docentes que pudessem enviar o link do formulario aos discentes.

Apesar dos esforcos, envio e reenvio do formulario, apensas 11 discentes, entre os trés
cursos pesquisados, demonstraram interesse em participar da pesquisa. Um nUmero
relativamente baixo, dado o total de discentes matriculados entre os trés campi disponibilizado
no site da UNIPAMPA, nos respectivos cursos pesquisados.

Em um segundo momento foi enviado um segundo formulério a esses 11 participantes,
com o objetivo de encontrar evidéncias relacionadas ao contato desses discentes com o
planejamento e execucdo de planos de aula, bem como a necessidade de realizar (ou nao)
modificacdes e/ou adaptacdes nesse processo. Contudo, somente 2 desses discentes
responderam o segundo formulario.

Diante dessas adversidades, evidenciou-se a necessidade de buscar estratégias
alternativas para a producao de dados de pesquisa. Uma das possibilidades foi aproveitar o
momento da realizagdo de uma palestra com discentes bolsistas do PIBID do curso de
Matematica — Licenciatura a UNIPAMPA, campus Itaqui, discentes matriculados em um dos
componentes curriculares do curso de Matematica — Licenciatura da UNIPAMPA, campus

Bagé, e discentes do curso ABI Matematica da UNIPAMPA, campus Cagapava do Sul, inscritos
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na oficina sobre curriculo Lattes dentro do IV Simposio de Pesquisa e Pds-graduacdo da
UNIPAMPA'® (IV SIMPPOs).

Aproveitando os momentos de condugdo dessas atividades, foi exposto um Qr Code
direcionando para o formulario de sondagem sobre praticas pedagdgicas. Esse formulario foi
dividido em duas sessdes: TCLE e perguntas de sondagem. Durante a fala da palestrante, os
discentes respondiam os questionamentos do formulario. No Quadro 7 abaixo, constam as

perguntas respondidas por eles.

Quadro 7 — Perguntas aos discentes

Eixo Pergunta
1. Experiéncias no Durante a licenciatura, como futuro professor, vocé ja esteve
ambiente escolar ou esta em contato com o ambiente escolar da Educacao
Basica?

Como foi ou esta sendo esse contato?

2. Elaboracao de Vocé ja construiu um plano de aula? Como foi essa
planos de aula experiéncia?

Nas componentes curriculares especificas da area de
Matematica no curso de licenciatura, vocé ja precisou

elaborar um plano de aula? Como foi a experiéncia?

3. Adaptacoes em Durante suas experiéncias na sala de aula da Educagado
sala de aula Basica, vocé sentiu necessidade de fazer adaptagdes no roteiro

ou no plano de aula previamente estabelecido? Se sim, quais?

4. Abordagem de Como vocé realizaria uma aula sobre introdugdo a
conteudos probabilidade (abordando experimento aleatério, espaco
amostral e evento) de modo que alunos do Ensino Médio

conseguissem compreender os conceitos basicos?

5. Analise de O livro didatico apresenta a seguinte abordagem sobre o
material didatico grafico da fungdo quadratica:

[figuras vide Apéndice B]

Quais obstaculos epistemologicos vocé identifica na

abordagem e na linguagem utilizada pelo livro?

18 Evento organizado pelos cursos de pos-graduagido da UNIPAMPA, campus Cagapava do Sul.
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Quais estratégias vocé utilizaria para tornar esse conceito
mais acessivel, considerando a realidade e a linguagem de
alunos do Ensino Médio de uma escola estadual da zona rural

de uma cidade do interior do RS?

Fonte: propria autora (2026)

Ao todo, participaram da pesquisa 21 discentes, sendo sete do campus Bagé, 14 do
campus Itaqui e nenhum do campus Cagapava do Sul, visto que ndo houveram inscritos na
oficina ofertada no IV SIMPP6s. O arquivo contendo todas as respostas fornecidas pelos
participantes serd mantido arquivado, de modo a possibilitar eventuais reanalises dos dados,
seja no ambito desta pesquisa, seja em investigagdes futuras com enfoque semelhante. No
Grafico 1, apresenta-se a distribuicdo dos discentes em relagdo ao semestre em que se

encontram matriculados.

Grafico 1 — Distribuicao dos discentes em relagdo ao semestre de matricula

N¢ de alunos por semestre

12

10
10

5 5
4
2 1
I 0 0
39/40 52/6° 72/8°

19/2° 99 Indefinido

n? de alunos
(o)}

Semestres

= N2 de alunos

Fonte: propria autora (2026)

A identificacdo dos discentes que assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) foi realizada por meio de um sistema de codificacdo, semelhante ao
adotado para a identificacdo dos docentes entrevistados, de modo a inviabilizar a identificacdo
real de cada participante pelo leitor. Na Figura 13, apresenta-se o sistema de codificagdo

utilizado.
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Figura 13 — Sistema de codificagdo dos discentes participantes

VINCULO COM A UNIPAMPA
LICENCL;\NDO MATEMATICA - LM

/
LMB2

NUMERO CARDINAL

, DE IDENTIFICACAO
BAGE - B DO DISCENTE

CACAPAVA DO SUL - C

ITAQUI -1

CAMPUS DE VINCULO:

Fonte: propria autora (2026)

A partir das entrevistas realizadas com os docentes e das respostas obtidas com o
formulario disponibilizado aos discentes, realizou-se a analise do material obtido, a partir da
metodologia de Andlise de Conteudo de Bardin (1977). Inicialmente, realizou-se a leitura
“flutuante” das respostas dos discentes e das transcricoes das entrevistas, bem como a
organiza¢do desses materiais, como, por exemplo, a correcdo de erros de concordancia nos
registros disponiveis. Em seguida, efetuou-se a separagdo das falas e das respostas a partir da
codificagdo — segundo os codigos apresentados nas figuras —, assim como a criagdo das
categorias emergentes. Por fim, os dados obtidos foram organizados a partir do agrupamento
das falas e respostas, de modo a possibilitar a realizacdo de inferéncias e interpretacoes,
articuladas ao cruzamento com o referencial teodrico.

Na sequéncia, apresenta-se uma breve contextualizagdo das opgdes teorico-

metodoldgica acolhidas para o desenvolvimento da pesquisa.

4.1 A escolha pela pesquisa qualitativa

Ana e Lemos (2018) argumentam que, quando se desenvolvem pesquisas cientificas na
area da educagdo, observa-se a possibilidade de difusdo de conhecimentos do campo social para
o educacional, visto que, a partir desse tipo de pesquisa, € possivel “encontrar solugdes para a
transformagdo da realidade vivenciada, tanto no plano do conhecimento quanto no plano

histérico-social” (Ana; Lemos, 2018, p. 532—533). Ainda assim, esses autores reafirmam que a
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pesquisa nao deve ser voltada a um fim especifico, principalmente no &mbito da educagdo, uma
vez que pode aproximar os profissionais dessas areas do cotidiano escolar e, ainda, trazer
consigo valores, interesses e principios que possibilitam a reflexdo do pesquisador.

Nesse sentido, apontam que a énfase no processo € o aspecto mais relevante da pesquisa
qualitativa, em comparagdo ao resultado encontrado. Os autores sugerem que analisar um
problema enquanto ele se desenvolve, por meio das diferentes atividades e interacdes
envolvidas, ¢ mais significativo do que os proprios resultados obtidos. Para o pesquisador
qualitativo, o foco estd na compreensdao dos sentidos atribuidos pelas pessoas as suas
experiéncias e a vida, buscando captar as principais perspectivas dos participantes (Ana; Lemos,
2018).

Tem-se, assim, que a pesquisa qualitativa fornece ao pesquisador a oportunidade de
observar e analisar os fenomenos estudados a partir dos significados que as pessoas investigadas
atribuem a eles, ou seja, a partir dos sentidos encontrados nos dados produzidos. Nesse ambito,
considera-se o material documental em analise como dado produzido por pessoas em um
determinado contexto. A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador construir seu
entendimento por meio da reflexdo sobre os dados no processo de analise. Além disso,
possibilita o aprofundamento dos estudos e das percep¢des do pesquisador ainda durante a fase
de levantamento tedrico.

A metodologia qualitativa, segundo Marques e Melo (2017, p. 14), busca os significados
das coisas a partir de descrigdes construidas no ambiente social e caracteriza-se como subjetiva.
Seus objetos possuem propriedades ndo consolidadas estruturalmente e apresentam riqueza em
sua totalidade, com énfase nas interacdes. No processo de coleta de dados qualitativos, obtém-
se respostas de naturezas variadas, semi ou ndo estruturadas. As ferramentas de estudo sao
indutivas, e os resultados ndo visam a generalizacao.

Turato (2005, p. 511) complementa essa perspectiva ao destacar que a pesquisa
qualitativa busca compreender a dindmica do ser humano por meio da interpretacdo dos
significados atribuidos as experiéncias pelos participantes. A for¢a desse método reside na alta
validade dos dados obtidos, produzidos por um pesquisador flexivel, que utiliza como
instrumentos principais pesquisas livres, entrevistas nao direcionadas e, eventualmente, coletas
intencionais em prontuarios e testes projetivos. O estudo segue um desenho aberto, com
procedimentos praticos desenvolvidos ao longo do projeto, e a amostragem ¢ intencional,
envolvendo poucos sujeitos que vivenciam o problema em foco ou possuem conhecimento
sobre ele, o que permite a livre manifestacdo das variagdes. Os resultados sdo apresentados por

meio de observacdes de campo e registros textuais, integrados a discussao e cotejados com a
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literatura existente, ampliando, reformulando e esclarecendo a construgdo tedrica inicial. As
questdes sdo continuamente revistas, € novos conceitos sdo construidos, possibilitando uma
generalizagdao conceitual para contextos semelhantes, validada pelo leitor ou consumidor da
pesquisa.

Nessa direcao, Tanaka e Melo (2004, p. 39) afirmam que a pesquisa qualitativa busca
descrever significados socialmente construidos e, por isso, ¢ definida como subjetiva. Trata-se
de uma abordagem com caracteristicas nao estruturadas, rica em contexto e com énfase nas
interacdes. Prioriza-se a coleta e producao de dados qualitativos, com respostas semi ou nao
estruturadas, e as técnicas de analise sdo indutivas e orientadas pelo processo, cujos resultados
ndo sdo generalizaveis. Diante disso, considera-se que a abordagem qualitativa atende aos

objetivos da pesquisa em desenvolvimento.

4.2 Pesquisa exploratoria e o Estudo de Caso

Em relacdo aos objetivos, esta pesquisa caracteriza-se como exploratdria. Nesse tipo de
investigacdo, o intuito ¢ promover maior proximidade e familiaridade do pesquisador e/ou do
leitor com o problema de pesquisa, tornando o fendmeno estudado mais explicito e
possibilitando o aprimoramento de ideias (Gil, 2002). Na pesquisa de natureza exploratéria, o
“planejamento ¢ [...] bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado” (Gil, 2002, p. 41).

Dentre as pesquisas qualitativas de carater exploratorio, adotam-se os procedimentos de
um estudo de caso. Segundo Gil (2002), o estudo de caso tem como proposito “proporcionar
uma visao global do problema ou identificar possiveis fatores que o influenciam ou sao por ele
influenciados” (Gil, 2002, p. 55). J& Yin (2015) afirma que o estudo de caso apresenta uma

defini¢do em duas partes, conforme ilustrado na Figura 14.
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Figura 14 — Definic¢ao do estudo de caso em duas partes
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Fonte: propria autora (2026) segundo Yin (2015, p. 17-18)

Yin (2015) afirma que o estudo de caso ¢ um método de pesquisa amplamente utilizado
nas areas da psicologia, antropologia, educagdo, administracdo, enfermagem, dentre outras
voltadas a pesquisa social. A metodologia do estudo de caso surge a partir da necessidade “de
entender fendmenos sociais complexos” (Yin, 2015, p. 4). Pode-se dizer, entdo, que “um estudo
de caso permite que os investigadores foquem um ‘caso’ e retenham uma perspectiva holisticas
e do mundo real” (Yin, 2015, p. 4).

Existem diferentes métodos de pesquisa, tais como: experimental, levantamento, analise
de arquivos, pesquisa historica e, por fim, estudo de caso. Cada um desses métodos necessita
de situagdes e perguntas, que formam a questdo de pesquisa, consideradas relevantes para que
o pesquisador saiba qual melhor de aplica na pesquisa realizada (Yin, 2015). Para saber quando
utilizar cada método, Yin (2015) sugere seguir as perguntas e as situagdes apresentadas no

Quadro 8:

Quadro 8 — Situagdes relevantes para diferentes métodos de pesquisa

2
- (1y Exige co(nzrole dos (3)
METODO Forma de questao de eventos Enfoca eventos
. A f’
pesquisa comportamentais? contemporaneos?
Experimento Como, por qué? Sim Sim
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Levantamento | Quem, o qué, onde, quantos, Nao Sim

(survey) quanto?

Analise de uem, o qué, onde, quantos Nao ) ~
. Q » 0.que, -4 ’ Sim/Nao

arquivos quanto?

Pesquisa Nao ~

C Como, por qué? Nao

historica porqu

Estudo de caso | Como, por qué? Nao Sim

Fonte: Yin (2015, p. 10)

A partir do exposto, € necessario realizar a classificagcdo do tipo de pesquisa que esta
sendo realizada a partir da diferenciagdo entre os métodos citados considerando as condig¢des
apresentas (Yin, 2015). Por exemplo, Yin (2015) afirma que a utilizagdo dos questionamentos
“como” e “por que” incidem para o favorecimento da utilizagao de um estudo de caso. Isso sO
pode ocorrer a partir da defini¢do clara e objetiva do problema de pesquisa, pois ¢ a partir dele
que se saberd qual método deverd ser utilizado, uma vez que “a defini¢do da(s) sua(s)
questao(0es) de pesquisa ¢ provavelmente o passo mais importante a ser dado no processo de
pesquisa” (Yin, 2015, p. 12).

Assim, considera-se o estudo de caso como um processo linear, mas, a0 mesmo tempo,
interativo, uma vez que hé interagdo entre as etapas que compdem a realizagdo da pesquisa de
estudo de caso (Yin, 2015). Essas etapas, segundo Yin (2015), sdo: planejamento, desenho
(design), preparacdo, coleta, andlise e compartilhamento dos dados analisados, conforme

ilustrado na Figura 15.
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Figura 15 — Etapas da pesquisa de estudo de caso
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Fonte: propria autora (2026) segundo Yin (2015)

No estudo de caso ¢ desejado que seja desenvolvido, ainda durante a fase de projeto, a
teoria (embasamento tedrico), mesmo que essa seja apresentada de maneira simples (Yin,
2015). Para Yin (2015) ha a incorporacdo da teoria a qual pretende-se estudar, mas que, no
entanto, tal “teoria ndo deveria [...] ser considerada com a formalidade de uma grande teoria
[...] nem vocé esta sendo solicitado a ser um tedrico magistral. Ao contrario, o objetivo simples
¢ ter um mapa suficiente para seu estudo” (Yin, 2015, p. 40).

Dentro do estudo de caso, os projetos visam analisar o “caso” que ¢ foco da pesquisa e
as relacdes deste com as condi¢des contextuais que o envolvem (Yin, 2015). Assim, Yin (2015)
apresenta 4 tipos de projetos de estudo de caso, onde 2 sdo considerados holisticos e 2
integrados. Na Figura 16 ¢ possivel observar tanto os tipos de projetos de estudo de caso

categorizados por Yin (2015).
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Figura 16 — Tipos basicos de projetos para estudos de caso
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Fonte: propria autora (2026) segundo Yin (2015, p. 53)

A pesquisa desenvolvida enquadra-se no tipo 2, caracterizada como um estudo de caso
unico integrado com unidades multiplas de andlise, que, neste caso, correspondem as etapas
realizadas com os discentes, com os docentes e os documentos analisados. De acordo com Yin
(2015), o estudo de caso unico ¢ um projeto apropriado em diversas circunstancias, sendo
justificavel quando o caso ¢ considerado critico, peculiar, comum, revelador ou longitudinal (p.
54).

Na Figura 17 € possivel observar as principais caracteristicas da pesquisa desenvolvida

e o seu enquadramento como estudo de caso.
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Figura 17 — Caracteristicas da pesquisa de acordo com a metodologia de Yin (2015)
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Fonte: propria autora (2026)

Considerando a figura 17, tem-se as respostas as perguntas que caracterizam a pesquisa
de Estudo de Caso definidas por Yin (2015). O ‘O que?’, ou seja, o fenomeno, ¢ a articulagdo
entre teoria e pratica no processo de transposicdo didatica, em que se trata de investigar como
o conhecimento matematico académico € transformado em conhecimento ensinavel durante a
formacgao inicial, identificando lacunas e desafios nesse processo; o ‘Onde?’, considerado o
contexto, os cursos de Matemadtica-Licenciatura da UNIPAMPA, campus Bagé, campus
Cagapava do Sul e campus Itaqui, cendrio real onde as diretrizes curriculares e as praticas
pedagdgicas de formacdo docente se materializam; e o ‘Quem?’, os sujeitos/unidades
integradas de analise, sdo os licenciandos cujas percepgdes sdo o foco central, os docentes
formadores e os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC).

Ao considerar a terceira justificativa, identificam-se aproximagdes com o0s objetivos e

com o problema de pesquisa em desenvolvimento, uma vez que o estudo de um caso
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considerado comum busca “captar as circunstancias e as condi¢des de uma situagdo cotidiana
—[...] por causa das ligdes que pode fornecer sobre os processos sociais relacionados a algum
interesse tedrico” (Yin, 2015, p. 55).

Ainda assim, mesmo um estudo de caso Unico exige atengao metodoldgica, pois pode
apresentar vulnerabilidades. Isso demanda uma investigagdo mais minuciosa do problema
central da pesquisa — o caso —, de modo a minimizar a possibilidade de equivocos e,
simultaneamente, potencializar o acesso as evidéncias coletadas ao longo do percurso
investigativo (Yin, 2015).

No estudo de caso sdo utilizadas 6 fontes de evidéncia, ou seja, fontes de pesquisa de
onde originardo os dados a serem analisados na pesquisa (Quadro 9) — entrevistas,
documentacao, artefatos fisicos, registros em arquivos, observacdes diretas e participante —,
podendo ser utilizadas fontes alternativas com o intuito de complementagdo — fotos, videos,

etnografia, etc. (Yin, 2015).

Quadro 9 — Pontos fortes e fracos das fontes de evidéncia

e detalhes exatos de um evento
Ampla cobertura — longo periodo
de tempo, muitos eventos € muito
ambientes

FONTE DE
Estavel — pode ser revista | Recuperabilidade — pode ser
repetidamente dificil de encontrar
Discreta — ndo foi criada em | Seletividade parcial, se a colecao
consequéncia do estudo de caso for incompleta
Documentagado Exata — contém nomes, referéncias | Parcialidade do relatorio — reflete

parcialidade (desconhecida) do
autor

Acesso — pode ser
deliberadamente

negado

Registros em

[Idem a documentacdo]

[Idem a documentacdo]

. Precisas e geralmente | Acessibilidade devido a razdes
arquivos . ..
quantitativos de privacidade
. . Parciali ido 2 0
Direcionadas — focam diretamente | & ‘dade demidly 26 quesies
.. mal articuladas
os topicos do estudo de caso .
. Parcialidade da resposta
Perceptiveis — fornecem ~ . \
. L . . Incorrecdes devido a falta de
Entrevistas explicacdes, bem como visdes .
essoais (por exemplo memoria
P ~ : > | Reflexibilidade — o entrevistado
percepgoes, atitudes €| 4 .
e d4 ao entrevistador o que ele quer
significados) :
ouvir
Consome tempo
Urgéncia — cobre eventos em | Seletividade — ampla cobertura ¢
Observacoes tempo real dificil sem uma equipe de
diretas Contextual — cobre o contexto do | observadores
“caso” Reflexibilidade — evento pode

prosseguir diferentemente
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porque esta sendo observado
Custo — horas necessarias pelos
observadores humanos

Discernivel as operacdes técnicas

[ldem aos acima para as dezm @S e e o
N - ; observacoes diretas
Observacao observacgoes diretas] rvae / . \
. . , Parcialidade devido a
participante Discernivel ao comportamento e . ~
106 s A manipulagdo dos eventos pelo
observador participante
Discernivel as  caracteristicas Seletividade
Artefatos fisicos culturais . o ne
Disponibilidade

Fonte: propria autora (2026) segundo Yin (2015, p. 110)

Na pesquisa realizada, as fontes de evidéncia foram trés: documentagdo, por meio da

analise dos documentos oficiais que norteiam os cursos locus da pesquisa; entrevistas

semiestruturadas, com docentes formadores, abordando tanto a parte especifica quanto a

pedagdgica da formagdo inicial em Matematica; e formularios, para captar as percepgdes dos

discentes sobre o processo de transposicao didatica e a articulacao teoria-pratica. Essas fontes

de evidéncia estdao detalhadas na continuidade desta se¢do.

Na Figura 18 ¢ possivel visualizar os pontos fortes e fracos de cada uma das fontes de

evidéncias utilizadas no desenvolvimento da presente pesquisa.

Figura 18 — Pontos fortes e fracos das fontes de evidéncias
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As fontes de evidéncia foram selecionadas visando garantir a robustez dos dados
coletados por meio da triangulacdo, técnica recomendada por Yin (2015) para a realizacdo de
pesquisas que utilizem o estudo de caso. A utilizagcao conjunta das fontes de evidéncia permitiu
confrontar o que estd prescrito — PPC —, o que ¢ planejado/ensinado — docentes — ¢ o que €
efetivamente percebido e aprendido — licenciandos — no processo de transposi¢ao didatica.

A primeira fonte de evidéncia — documentagdo —, consistiu na analise dos documentos
oficiais que norteiam os cursos pesquisados, tendo como pontos fortes: a estabilidade, uma vez
que os documentos podem ser revistos repetidamente; a exatidao, devido a conter nomes,
referéncias e detalhes precisos sobre a estrutura curricular € normas; ¢ a ampla cobertura,
abrangendo um longo periodo de tempo e diversos eventos curriculares. J& como pontos fracos,
traz: dificuldade de retratacdo, visto que pode ser dificil encontrar documentos especificos ou
completos; viés de seletividade, se a colegdao de documentos estiver incompleta; e viés do autor,
dado que o documento reflete o que aqueles que elaboraram o PPC queriam registrar
formalmente, o que nem sempre corresponde a pratica real em sala de aula.

A segunda fonte de evidéncia, entrevistas, tem como sujeitos os docentes formadores,
em que foram realizadas entrevistas semiestruturadas, abordando tanto a parte especifica
(matematica pura) quanto a pedagogica. Os pontos fortes estdo em: foco, direcionando-se
especificamente para os topicos do estudo de caso; insights, fornecendo explicacdes causais e
percepcdes subjetivas dos professores sobre o processo de ensino; e flexibilidade, dado que o
formato semiestruturado permite explorar novos caminhos que surgem durante o didlogo. Os
pontos fracos estdo no viés de resposta, visto que o entrevistado pode dar respostas que
considere que o pesquisador quer ouvir; na imprecisdo na recordacao, dependendo da memoria
dos docentes sobre eventos passados; e na reflexividade, pois o entrevistador pode,
involuntariamente, influenciar as respostas por meio da forma como formula as questdes.

A terceira, ¢ ultima, fonte de evidéncia ¢ o formulario destinado aos licenciandos,
visando captar as percep¢des dos licenciandos sobre a transposicao didatica e a articulagdo
teoria-pratica, tendo como pontos fortes a agilidade, vista a rapidez na coleta de dados e a
facilidade no acesso por parte dos discentes em diferentes locais e horérios; e a organizacao,
dada a facilidade que se d4 ao processo de tabulagao e analise das informagdes. Os pontos fracos
estdo na baixa adesdo, uma vez que a pesquisa registrou, inicialmente, um nimero baixo de
participantes, o que pode limitar a representatividade; e na subjetividade excessiva, em que as
respostas dos licenciandos, sem experiéncia pratica, podem ser muito baseadas em opinides
pessoais € menos em fundamentos concretos.

Observa-se que nenhuma fonte evidéncia possui apenas pontos fortes, sendo as 6 citadas
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no quadro acima completar uma a outra, e, ao considerar o estudo de caso como metodologia
de pesquisa aconselha-se utilizar mais de uma fonte em uma mesma pesquisa, de modo que elas

se complementem, ou seja, aconselha-se utilizar o maior nimero de fontes quanto for possivel

(Yin, 2015).

O uso de multiplas fontes de evidéncia na pesquisa de estudo de caso permite que
pesquisador aborde uma variagao maior de aspectos historicos e comportamentais. A
vantagem mais importante apresentada pelo uso de fontes multiplas de evidéncia, no
entanto, ¢ o desenvolvimento de /inhas convergentes de investiga¢do (Yin, 2015, p.

124).

A utilizagdo de multiplas fontes de evidéncia conduz a triangulagdo. No estudo de caso,
a triangulagdo torna os achados e as conclusdes provenientes dos dados coletados mais
consistentes ¢ convincentes, refor¢cando, assim, a validade do construto, isto é, a validacao das
descobertas e conclusdes do estudo de caso realizado (Yin, 2015). Considerando a pesquisa em
questao, as fontes de coleta de dados utilizadas foram documentagdo, entrevistas e registros em
arquivos, o que possibilita a triangulacdo por meio do uso de multiplas fontes de evidéncia.

A metodologia do estudo de caso pode ser utilizada com diferentes propdsitos, os quais
dependem do pesquisador e da temadtica investigada. Nesse sentido, Gil (2002, p. 54) apresenta
cinco propositos do estudo de caso: (1) explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estdao
claramente definidos; (2) preservar o cardter unitario do objeto estudado; (3) descrever a
situacdo do contexto em que se desenvolve determinada investiga¢do; (4) formular hipdteses
ou desenvolver teorias; e (5) explicar as varidveis causais de determinado fendmeno em
situagdes complexas que ndo permitem a utilizagdo de levantamentos ou experimentos.

Nesta pesquisa, o estudo de caso pauta-se principalmente no proposito 5, que se
relaciona a explicagdo de fendmenos marcados pela complexidade das varidveis que interferem
em suas causas. Considerando que a investigacdo em andamento parte da questdo: “Como
ocorre a articulagdo entre teoria e pratica no processo de transposicao didatica na formacgao
inicial docente nos cursos de Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA?” observa-se tratar-se
de uma tematica complexa, alicer¢ada em dados provenientes ndo apenas de documentos, mas
também das reflexdes individuais e coletivas dos sujeitos investigados. O ato reflexivo, além
de agregar complexidade ao processo de analise e a interpretagdo dos resultados, ndo possibilita
a realizacdo de experimentagdes controladas, uma vez que cada individuo reflete de maneira
singular sobre uma mesma situagao.

Cabe salientar, ainda, as habilidades e os valores que o pesquisador em estudos de caso

deve possuir (Figura 19). De acordo com Yin (2015), essas competéncias incluem a capacidade
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de formular boas questdes de pesquisa e saber ouvir (ser um bom ouvinte), atuar de forma
adaptavel e imparcial, bem como possuir dominio dos assuntos que compdem o estudo de caso

realizado.

Figura 19 — Habilidades e valores do pesquisador
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Fonte: propria autora (2026) segundo Yin (2015)

As habilidades e os valores destacados por Yin (2015) ndo se restringem ao estudo de
caso, mas s3o fundamentais a qualquer pesquisa cientifica, independentemente da abordagem
metodoldgica adotada. Formular boas questdes, manter uma postura critica e ética, estar aberto
as oportunidades emergentes e reconhecer a possibilidade de evidéncias contrarias as
expectativas iniciais sdo elementos constitutivos do processo investigativo e essenciais a

produgdo do conhecimento cientifico.

4.3 Analise dos dados da pesquisa

A analise dos dados produzidos a partir da utilizacdo dos instrumentos mencionados no
inicio deste capitulo, ocorreu de acordo com a andlise de conteido (Bardin, 1977), uma vez
que, “a analise de conteudo inicia pela leitura das falas, realizada por meio das transcri¢des de
entrevistas, depoimentos € documentos” (Gerhardt et al., 2009, p. 86).

A analise de contetdo apresenta-se dividida em fases — ou como Bardin (1977) assume,
polos cronologicos —: “a pré andlise; a exploracdo do material; o tratamento dos resultados, a

inferéncia e a interpretagdo (Bardin, 1977, p. 95). Observe a Figura 20.



Figura 20 — Desenvolvimento de uma analise de contetido
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A primeira fase — a pré-analise — ¢ destinada a organizacao do material a ser analisado.

Nessa etapa, apresentam-se trés missdes que nao necessariamente ocorrem de maneira

sucessiva e/ou cronoldgica, embora estejam interligadas entre si:

“a escolha dos documentos a

serem submetidos a andlise, a formulacdo das hipodteses e dos objetivos e a elaboragdo de
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indicadores que fundamentem a interpretacao final” (Bardin, 1977, p. 95-96). A Figura 21

apresenta uma sintese do desenvolvimento da analise dos dados da pesquisa.

Figura 21 — Desenvolvimento da analise de conteudo da pesquisa realizada
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Fonte: propria autora (2026)

Para o desenvolvimento da pré-andlise, os documentos desta pesquisa foram
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organizados de acordo com sua origem: documentos finalizados e disponiveis em acesso aberto
(Projetos Pedagogicos de Curso — PPC — e planos de ensino) e documentos produzidos a partir
do formulério aplicado aos discentes e das transcrigdes das entrevistas realizadas com os
docentes. Esses materiais foram submetidos a uma leitura inicial e, posteriormente, organizados
de forma preliminar com base nos indicadores emergentes, bem como na defini¢ao dos critérios
de identificagdo dos participantes e nas regras estabelecidas para os recortes, a codificacdo e a
categorizagao dos trechos e falas selecionados.

Ja a segunda fase — a exploracdo do material — foi destinada a aplicacdo dos
procedimentos e das operagdes realizadas pelo pesquisador, ou seja, foi nesta fase que se
explicitou tanto a razao quanto a maneira de analise. “Neste caso, ¢ 0 como <<a técnica>>, que
podera precisar o porqué <<a teoria>>. [...] existe um elo entre os dados do ‘texto’ e a teoria do
analista” (Bardin, 1977, p. 103).

Por fim, tem-se a terceira fase — tratamento dos resultados obtidos e interpretacao.
Nessa etapa, os resultados brutos foram tratados de modo a produzir significados e possibilitar
sua validacdo. Conforme Bardin (1977, p. 101), “o analista, tendo a sua disposi¢ao resultados
significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretagdes a propoésito dos
objetivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”. Todos os dados
produzidos foram analisados de acordo com as categorias que emergiram a partir de sua leitura
e interpretacdo em face das perspectivas teoricas estudadas.

Dessa maneira, a sistematizacdo dos dados por meio das etapas de Bardin (1977)
permite que as evidéncias transcendam a mesma descric¢ao técnica, revelando as subjetividades
e os hiatos presentes no percurso formativo dos cursos pesquisados. Ao entrelagar as falas dos
sujeitos com a analise dos documentos normativos, estabelece-se o suporte necessario para
compreender como a transposicao didatica se materializa — ou se fragmenta — na transi¢ao entre
o saber académico e a pratica docente na Educacao Basica. Este rigor metodologico assegura a
robustez deste estudo de caso, fornecendo a base interpretativa para as discussdes que seguirdo
no proximo capitulo, onde o foco recai sobre o desvelamento da efetiva praxis pedagodgica dos

futuros docentes.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo apresenta e discute os resultados da pesquisa a partir da analise dos dados
produzidos em trés etapas complementares: entrevistas semiestruturadas com dois docentes de
cada curso investigado, aplicagdo de um formulario de sondagem sobre praticas pedagdgicas
aos discentes matriculados e analise dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC). Com o objetivo
de favorecer a compreensao, a organizagao do capitulo se d4 em subsecdes.

Os dados oriundos das entrevistas com os docentes e dos formularios respondidos pelos
discentes foram examinados, e sdo apresentados conjuntamente na subseg¢ao intitulada ‘analise
das falas dos docentes e discentes’. Ja a subsecao ‘andlise dos documentos normativos: PPC’
dedica-se a discussdo dos elementos presentes nos projetos pedagdgicos, permitindo o
confronto e o didlogo entre as praticas relatadas e os referenciais institucionais que orientam os

cursos pesquisados.

5.1 Analise das falas dos docentes e discentes

Seguindo as etapas da Andlise de Conteudo propostas por Bardin (1977), apdés o
tratamento dos dados, foram identificadas as categorias emergentes, apresentadas no Quadro
10, acompanhadas de suas respectivas justificativas. Cada categoria reune falas relacionadas a
um mesmo eixo tematico, mantendo vinculo direto com os objetivos da pesquisa e evidenciando
aspectos relevantes sobre a TTD no contexto da formacao inicial de professores de Matematica.
Destaca-se, ainda, o principio da exclusividade mutua, conforme Bardin (1977), segundo o qual

uma mesma fala ndo ¢ classificada em mais de uma categoria.

Quadro 10 — Categorias emergentes

N2 da Acionamento da categoria
Nome da categoria
categoria (falas/respostas)
1 Dificuldade na transposi¢ao da linguagem Docentes e licenciandos

O estagio como espago de (re)construgdo da | Docentes e licenciandos

pratica e "choque de realidade"

Desafio na articulacdo teoria-pratica e | Docentes e licenciandos

adapta¢ao de contetido
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Lacunas na formagao basica ¢ a (re)construgdo | Docentes

do saber matematico

Consciéncia critica sobre materiais didaticos e | Licenciandos

estratégias de mediagdo ativa

Fonte: propria autora (2026)

A seguir, apresenta-se cada categoria individualmente, hd destaques para algumas

falas/trechos dos materiais como forma de estabelecer a defini¢do do que compdem cada uma

das categorias.

> Categoria 1: Dificuldade na Transposicao da Linguagem.

O intuito desta categoria ¢ abordar a dificuldade no processo de tradugdo do

conhecimento matemadtico formal (o saber sébio/ saber académico) para uma linguagem que

seja acessivel e compreensivel aos alunos da Educagdo Basica (saber ensinado). Na Figura 22

¢ possivel observar algumas falas que evidenciam a necessidade desta categoria.

Figura 22 — Trechos da categoria 1
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dominam conceitos como “contradominio”, epistemologico esta na linguagem

“pares ordenados” & “sixo de simetria”.

excessivamente formal e técnica, que pode

dificultar a compreensao do conceito de

fungé@o guadratica por parte de alunos do

N Ensino Médio...
DEC - eles tém essa dificuldade na leitura, na

interpretagio e na escrita matematica. ... E
isso eu percebo que reflete @ na educagéo

basica quando eles vao atuar.

DPB - Mas eles tém uma dificuldade
LMI14 - (Sobre como abordaria um

conteddo): "...eu faria ligagdes, entre a parte

muito grande de transpor... aguilo

que eles aprendem... para uma

linguagem que o aluno dele & da "abstrata” do conteldo £ os conhecimentos

gue os alunos jd possuem, utilizando uma
linguagem mais "simplificada™

educagao basica vai entender.

LMI14 - (Sobre os obstaculos de um livro didatico): Termos
como “par ordenado”, “dominio”, “contradominio”, “sixo de

simetria” & “vértice da pardhola” sdo0 apresentados sem uma
mediagao adequada entre o conhecimento cotidiano e o




94

Fonte: propria autora (2026)

Evidencia-se a partir deste recorte das falas dispostas na figura 19 que, além dos
docentes perceberem as dificuldades de transposicdo da linguagem dos licenciandos nas
praticas elaboras/desenvolvidas por eles, os proprios licenciandos conseguem evidenciar
situagdes em que ocorrem tais dificuldades. Isso € corroborado por Sfard e Kieran (2001), que
afirmam que ¢ a partir da comunicagao, ou seja, da utilizacdo da linguagem que o pensamento
¢ sustentado, viabilizando a compreensao dos conceitos matematicos. Nesse sentido, infere-se
que os licenciandos, assim como os docentes s6 conseguem identificar as lacunas e dificuldades
em suas praticas devido a comunicag¢do realizada por meio da linguagem matematica.

Isso significa que tanto os licenciandos quanto os docentes reconhecem lacunas e
dificuldades em suas praticas pedagogicas a partir do uso da linguagem matematica como meio
de comunicacdo e reflexdo. Portanto, ¢ por meio da formaliza¢do, da argumentacdo e da
expressdo de ideias proprias da linguagem matematica — como simbolos, representagdes,
procedimentos e justificativas — que esses sujeitos conseguem analisar criticamente suas
acdes, identificar limitagdes e compreender os desafios envolvidos no ensino e na aprendizagem
da Matemadtica. Assim, a linguagem matematica ndo se restringe a transmissdo de conteudos,
mas atua como um instrumento mediador de compreensdo, avaliagdo e aprimoramento da
pratica docente.

Segundo o docente DPC, sobre a adequagdo na linguagem utilizada tem-se o seguinte:
“..., mas assim de ndo usa adequado a linguagem ... as vezes eles aprofundam demais o
conteudo ..., mas ai a gente previne: ‘olha ndo adianta querer aprofundar isso se ele ndo viu tal
outra coisa’, entdo a gente vai fazendo adequacdes ao longo do que a eles vao nos relatando”
(DPC, 2025). As dificuldades pontuadas vém ao encontro da perspectiva de Bello (2011), que
supoem que os alunos da Educa¢do Basica sejam portadores de niveis de abstragdes suficientes
para que seja possivel o entendimento de determinado conceito cientifico.

Dentre os relatos dos docentes, destaca-se que, apesar de ndo ocorrer adaptacdes tao
bruscas durante a pratica desenvolvida pelos discentes, hd a necessidade de realizacao de
adaptagdo durante o processo de planejamento. Por vezes os discentes desenvolvem um
planejamento (ora para estadgio obrigatdrio, ora para atividade de intervengado de bolsista) com
excesso de conceitos, conceitos muito aprofundados e/ou uso de linguagem matematica
inadequada para alunos da Educacao Basica.

Seguindo o que Gomez-Granell (1997) afirma, tem-se que a matematica possui um

carater de abstracdo maior do que de outras areas, tendo como diferenca a comprovacao logico-
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dedutivos de conceitos e teoremas, assim como demonstra¢des rigorosas, as quais sao validadas
sob regras da propria area. A abstracdo, junto com a linguagem especifica da matematica sao
aspectos proprios da area que contribuem para as dificuldades pontuadas tanto pelos docentes,

quanto pelos licenciandos.

> Categoria 2: O Estagio como Espaco de (Re)Construcdo da Pratica e "Choque
de Realidade"

A segunda categoria busca evidenciar, a partir das falas dos participantes, o acionamento
do momento em que o discente realiza percep¢des e comparagdes entre o planejamento ¢ a
pratica em sala de aula, bem como a necessidade de efetuar adaptagdes, sobretudo durante o
estagio, caracterizando a transposi¢ao didatica em agdo. Na Figura 23, apresentam-se trechos

que evidenciam essa categoria.

Figura 23 — Trechos da categoria 2

LMBS - Tive contato com a educagao basica, foi

uma experiéncia interessante, porém tive um LMI5 - No comego foi um pouco

chogque de realidade com o ensino basico, devido

assustador, mas com o tempo fui me

ao problema estrutural do nosso pais. acostumando com essa vivéncia, existe

algumas dificuldades, porém aqueles

"pequenos ganhos” como o aluno aprender

algo gue para ele era impossivel, valem o

DPB - quando eles vao para o estagio... eles

comegam a perceber que... a sala de aula nao

. . DEB - Essa maturidade ela precisa
é..." "eles se assustam... com a realidade... P

acontecer... nos estagios...

Categoria 2: O estdgio comao espago de (Re)construgdo
da pritica e "choque de realidade”

DPC - Ai eles vao... para a escola... ai
eles veem que... o gue eles tinham LMI14 — ... experiéncia foi curta, porém, muito proveitosa,
planejado nao da para aplicar... E al por se tratar de diversas turmas {do 6° ano de fundamental

eles tém gue... replanegjar

ao 3% ano do Ensino meédio), e uma enorme diversidade na

realidade dos alunos."

Fonte: propria autora (2026)

A partir das falas, percebe-se a importancia do estagio no processo formativo do

licenciando, uma vez que nem todos tém a oportunidade de participar de projetos e programas
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que promovam sua inser¢ao no contexto escolar da Educagdo Basica. O “choque de realidade”
emerge da necessidade de reconstru¢do do material previamente planejado, considerando que
nem todos os estudantes apresentam a mesma “carga conceitual”, isto €, nem todos tiveram
contato com conceitos anteriores considerados pré-requisitos. E no estagio que o licenciando
tem a possibilidade de vivenciar esse “primeiro contato” com a realidade cotidiana da sala de
aula — ou, a0 menos, algo préximo a ela.

Frente ao exposto, ¢ possivel observar a existéncia de uma desconexao prévia entre o
planejamento e a aplicagdo da aula. O planejamento elaborado no contexto universitario, muitas
vezes, ndo se sustenta no contato com a realidade escolar, aspecto evidenciado pelo “choque”
mencionado, o qual reafirma que a transposi¢ao didatica ndo foi plenamente internalizada antes
da realizacdo do estdgio ou da intervencdo pedagdgica. Esse cendrio pode fazer com que o
estagio ocorra de forma traumatica ou reativa, isto ¢, a aprendizagem do “como ensinar’” ndo se
desenvolve de maneira gradual ou orientada, mas, frequentemente, por meio de fracassos
iniciais ¢ do confronto direto com a complexidade da sala de aula, configurando um
aprendizado marcado pela experiéncia malsucedida.

Em consonancia com Chevallard (1991), ao tratar da transposicao didatica em acdo, ¢
no estagio que a noosfera encontra a realidade escolar. Entendida como o espago de selecao e
legitimagdo dos saberes, a noosfera se evidencia nesse momento e nesse contexto, viabilizando
a transformacao do objeto de conhecimento — o saber cientifico — em conhecimento a ser

ensinado, isto €, o saber a ensinar.

» Categoria 3: Desafio na Articulacdo Teoria-Pratica e Adaptacdo de Conteudo

A terceira categoria aborda as dificuldades apresentadas pelos discentes em selecionar,
modificar e adaptar os topicos matematicos (saber a ensinar), tendo como pressupostos os
diferentes contextos, assim como as diferentes necessidades dos alunos da Educagdo Basica,

como ¢ possivel observar a partir de alguns trechos dispostos na figura 24.
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Figura 24 — Trechos da categoria 3

LMI1 - por conta de alunos com necessidades
especiais alguns ajustes no plano foram

necessarios para promover a inclusao do aluno.

LMB14 - Também aplicaria linguagem simples,

atividades praticas com graficos e construgao
DPI - eles ainda tém... uma viséo

de modelos com barbante ou papel. Assim, o

muito... do conteddo pelo conceito se torna mais visual, concreto e

conteddo... Eles tém dificuldade préximo da realidade dos alunos.
de... pensar em... como abordar
aquilo... de uma forma... que o

aluno... entenda.

Categoria 3: Desafio na articulagdo teoria-pratica e
adaptagdes de conteddo

LMI1 - Com Utilizaria de métodos ativos,

DEIl - o= alunos devern adaptar os aliados ao conceito de gamificagéo, para

seus conhecimentos matematicos

introduzir o assunto através de jogos de

para diferentes contextos cartas, dando sequéncia depois com a

educacionais, utilizando variadas teoria e finalizando com atividades de

metodologias... fixagdo que também podem envolver jogos.

LMB5 - Comegaria fazendo trazendo

exemplos de problemas reais & contexto DEI - "...podem repensar e ressignificar sua maneira

histérico, para motivar o aluno. Para de ensinar, dando significado aos conteddos,
. \

depois comecar a parte tedrica. contextualizando e adaptando conforme as

necessidades dos seus alunos.

Fonte: propria autora (2026)

Percebe-se a partir das falas dos licenciandos que, apesar de eles indicarem ideias da
metodologia que pode ser aplicada em uma situacdo hipotética, talvez por ndo possuirem tanta
experiéncia pratica — de docéncia e planejamento —, mesmo ao indicarem como proceder em
determinada situagdo, suas ideias ainda sdo muito subjetivas, ou seja, baseiam-se em suas
perspectivas e opinides pessoais, ao inves de em algo solido e concreto. Os trechos provenientes
dos docentes, evidencia que alguns licenciandos sdo instigados a pensar e a se colocarem no
papel de docente, assim como sdo incentivados a utilizar diferentes metodologias. Entretanto,
mesmo eles tendo a oportunidade de “repensar e ressignificar sua maneira de ensinar, dando
significado aos contetidos ... adaptando conforme as necessidades dos seus alunos” (DEI, 2025),
acabam por apresentarem uma visdo conteudista, apenas no “contetido pelo conteudo” (DPI,
2025) demonstrando dificuldade em pensar em uma maneira que o aluno da Educacdo Basica

consiga compreender tal conceito.
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Observa-se, nesse contexto, a dificuldade dos licenciandos — futuros professores — em
discernir quais conhecimentos sdo essenciais para a Educagdo Basica, evidenciando limitagdes
na realizacao do recorte epistemoldgico necessario. Como consequéncia, o ensino tende, em
muitos casos, a se reduzir a mera transmissdo de contetidos, dissociada de seus sentidos
pedagdgicos e formativos.

As narrativas dos licenciandos convergem para a compreensao de que a transposicao
didatica exige mais do que o dominio do conteudo: demanda a apropriagao de estratégias que
viabilizem a transicdo do saber sabio para o saber ensinado. Nesse sentido, a busca por
metodologias que funcionem como pontes cognitivas torna-se essencial para superar a
fragmentacdo entre a academia e o ensino basico. Essa percepcdo sobre a necessidade de
ferramentas mediadoras ja havia sido explorada por Freitas (2019), em que se observou que a
utiliza¢ao de recursos ludicos atua como um facilitador do processo de transposi¢do didatica,
permitindo que conceitos abstratos sejam reconstruidos em um ambiente de interagdo. Tal
constatagdo reforca que a articulacao teoria-pratica nao ocorre de forma espontanea, mas requer
uma intencionalidade pedagdgica que utilize recursos didaticos — sejam eles jogos, tecnologias
ou modelagens — como mediadores do rigor matematico e da acessibilidade pedagogica.

Gomez-Granell (1997) argumenta sobre os processos de abstragdo e eliminacgdo, o que
ajuda a justificar a dificuldade de adaptacao, que ocorre porque o licenciando, formado em uma
linguagem que exclui o contexto para que os conceitos foco do ensino sejam considerados
universais e rigorosos, nao consegue realizar o caminho inverso: o de recontextualizar o saber
para o aluno da Educagdo Basica. Assim, quando o licenciando ensina o contetido pelo
conteudo, ele estd apenas reaplicando uma caracteristica intrinseca da linguagem matematica
formal — que ¢ descontextualizada —, falhando na transposicao didatica necessaria para o
ensino escolar.

Tem-se ainda a resisténcia em adaptar os conceitos por parte dos licenciandos talvez por
acreditar que ao fazer isso — adaptar ou simplificar um conceito escolar — ele estara traindo a
natureza 16gico-dedutiva da matematica que aprendeu durante a graduagao. Dessa forma, essa
tensdo tedrica entre o rigor dedutivo e a necessidade intuitiva da escola — entre o saber sébio
e o saber a ensinar — constitui a raiz da dificuldade de sele¢do de topicos observada.

No momento em que o licenciando tenta ensinar tudo a partir do mesmo rigor ao qual
ele esta habituado na universidade — uma visdao conteudista —, ele estd ignorando o principio
teorico trazido por Bello (2011), em que para que haja compreensdo € necessaria uma
linguagem acessivel, assim como o professor deve abordar os conceitos matematicos

delimitando a complexidade em determinado grau, ou seja, a linguagem escolar exige uma
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traducdo da linguagem formal para uma linguagem natural e compreensivel. Este processo de
tradugdo ndo ocorre de modo automatico, mas sim a partir do esforg¢o consciente de delimitacao

que o licenciando ainda nao domina.

> Categoria 4: Lacunas na Formacdo Basica e a (Re)Construcdo do Saber

Matematico
A quarta categoria traz a partir da visao dos docentes a percep¢ao da chegada do discente
a graduacdo com lacunas em sua propria formagdo na matematica basica, propiciando
obstaculos significativos que interferem na transposi¢ao didatica, uma vez que eles necessitam
preencher suas proprias lacunas, enquanto aprendem a realizar adaptacdes de
conceitos/conhecimentos que podem ndo dominar solidamente. E possivel observar alguns

trechos de falas que corroboram esta categoria, na figura 25.

Figura 25 — Trechos da categoria 4

—

DEC - se ele ndo tem uma boa

formagao... la na educacao basica...

ele vai ter dificuldade no ensino

superior... e... consequentemente, DPB - (Sobre a dificuldade dos alunos em

transpor) "eles ndo conseguem... eles ndo tém...

ele vai ter dificuldade... quando ele

for... ser professor. o conhecimento matematico... 8s vezes... para...

poder... fazer essa... essa transposicao...”

DEC - "a gente percebe que eles tém uma certa

dificuldade... na formacgao basica deles... eles
chegam no ensino superior... com algumas
lacunas..."

Fonte: propria autora (2026)

Segundo os trechos destacados pertencentes a essa categoria, percebe-se a preocupagao
dos docentes relacionados as dificuldades trazidas da Educagdo Bésica pelos licenciandos. As
lacunas apresentadas por eles evidenciam-se tanto durante os componentes curriculares da parte

especifica da matemadtica, quanto da parte pedagogica, quando ha necessidade de realizar
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transformagdes conceituais para elaboragao de planejamentos de aula. As lacunas apresentadas
pelos licenciandos no dominio dos conhecimentos matematicos impactam diretamente sua
atuacdo profissional, podendo gerar dificuldades quando passam a ocupar o papel de
professores.

A emersdo desta categoria revela um aspecto nevralgico no processo de transposi¢ao
didatica: a fragilidade dos saberes de base que os licenciandos trazem consigo ao ingressar no
Ensino Superior. Segundo a perspectiva de Chevallard (1991), para que a transposicao didatica
ocorra de maneira satisfatoria, ¢ imperativo que o sujeito possua um dominio sélido do saber
sabio, uma vez que a vigilancia epistemoldgica depende da capacidade do professor em
discernir a esséncia do conceito antes de simplifica-lo para o saber ensinado. Quando o docente
formador aponta a existéncia de lacunas na formagao basica, ele sinaliza que o licenciando,
muitas vezes, encontra-se em um estagio de reconstrucdo de conceitos que deveriam ser
ferramentas consolidadas para a pratica docente, e ndo objetos de uma aprendizagem tardia e
concomitante a formacao pedagdgica.

Nesse sentido, a (re)construcao do saber matematico mencionada pelos docentes nao ¢
apenas uma revisao de conteudos, mas um processo de ressignificagdo da propria linguagem
matematica. Como discute Gomez-Granell (1997), o ensino da matematica frequentemente
prioriza o formalismo em detrimento do significado. No contexto da UNIPAMPA, a analise
sugere que essas lacunas basicas impedem que o futuro professor desenvolva a fluéncia
necessaria para realizar o 'recorte epistemologico' exigido pela transposicdo didatica. Sem a
compreensdo profunda dos fundamentos, o licenciando tende a reproduzir o 'contetido pelo
conteudo', mecanizando o processo de ensino e falhando em adaptar o conhecimento académico
as possibilidades cognitivas e a realidade linguistica do aluno da Educa¢ao Basica.

Ademais, essa necessidade de reconstruir saberes prévios durante a graduagao corrobora
a tese de que a formagdo inicial precisa ser um espago de constante articulacdo entre o saber
especifico e o pedagogico. A superacao dessas lacunas exige que o docente formador ndo atue
apenas como um transmissor de conceitos avancados, mas como um mediador que modela a
transposi¢do didatica adequada. Portanto, a (re)construcdo do saber matematico deve ser
encarada como parte integrante da profissionalidade docente, em que o futuro professor aprende
a olhar para o contetido basico nao como algo superado, mas como um objeto de ensino que
demanda uma nova postura investigativa e reflexiva para além do senso comum.

A anélise dos PPC revela uma hegemonia do 'saber sabio', onde a matematica académica
¢ apresentada como um fim em si mesma. Esta configuracdo curricular alimenta a ilusdo de que

o dominio de conceitos abstratos e de elevado rigor formal garante, per se, a competéncia para
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o exercicio docente. Contudo, sob a otica da Transposi¢ao Didatica de Chevallard (1991), tal
perspectiva € insuficiente, pois negligencia a necessaria vigilancia epistemologica. Sem um
espago explicito de reflexdo sobre como transformar o saber cientifico em saber ensinavel, o
licenciando fica desprovido das ferramentas metodologicas para transpor o conteido sem
descaracterizar a sua esséncia, mantendo o fosso entre a academia ¢ a sala de aula da Educagao
Bésica.

Esse cenario torna-se ainda mais complexo em contextos multidisciplinares, como
observado no campus de Cacapava do Sul, onde se identifica o fenomeno da 'dupla
transposi¢do', em que nesses espacos, o saber matematico ¢ primeiramente transposto como
uma ferramenta técnica aplicada a areas como a Geologia ou a Engenharia, para s6 num
segundo momento ser direcionado para a docéncia. Esta fragmentacdo identitaria dificulta a
construgdo da profissionalidade docente, uma vez que o licenciando é compelido a oscilar entre
as exigéncias do matematico técnico e as necessidades do professor da escola basica. Esta
ambiguidade pedagogica corrobora a tese de que a formacdo inicial, a0 ndo centralizar a
transposi¢do didatica como eixo norteador, acaba por delegar ao aluno a tarefa solitaria de
unificar saberes que lhe sao apresentados de forma isolada.

Por fim, a andlise remete para o papel da noosfera na estruturagdo desses cursos, em
que, ao tratar a transposicdo didatica como uma habilidade tacita ou meramente intuitiva, a
instituicao falha em institucionalizar este processo como um objeto de estudo formal. Esta
lacuna ¢ evidenciada na forma como os estagios sdo conduzidos, muitas vezes focados na
reproducdo de praticas vigentes e no cumprimento de exigéncias burocraticas, em detrimento
de uma postura investigativa sobre o curriculo. Como resultado, a resisténcia a mudanga
perpetua-se dentro do sistema, onde o futuro professor, carente de uma base que integre o saber
especifico ao pedagogico, tende a reproduzir o modelo de ensino formalista que vivenciou,

reafirmando as barreiras historicas que a teoria da transposic¢ao didatica se propde a superar.

» Categoria 5: Consciéncia Critica sobre Materiais Didaticos e Estratégias de

Mediacado Ativa

A quinta e ultima categoria refere-se a capacidade do discente de identificar e analisar
obstaculos epistemologicos presentes em materiais diddticos e propostas pedagogicas ja
existentes, bem como de elaborar estratégias para sua superagdo. Tal competéncia evidencia
ndo apenas a aplicacdo da Teoria da Transposicao Didatica, mas também a mobiliza¢do de um
olhar critico sobre os processos de selecdo, organizacao e adaptacdo dos saberes matematicos

para o contexto escolar. Nesse sentido, o discente assume uma postura reflexiva diante do
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conhecimento, articulando o saber cientifico, o saber a ensinar e o saber ensinado, o que revela
avancos no desenvolvimento de uma pratica docente consciente das mediacdes necessarias
entre o conhecimento académico e as demandas da Educa¢ao Basica.

Como a categoria 5 traz a capacidade do discente em diagnosticar, elaborar e por em
pratica uma solugao frente a um obstaculo encontrado, cabe realizar uma subdivisdo das falas
que justificam a criacdo desta categoria, visto que sdo falas que se complementam, tendo maior
sentido e significado quando agrupadas. A saber, a subdivisdo se deu em: analise do obstaculo;
solucdo criativa; e estratégia de mediagdo. De modo geral, as categorias trazem como
identificacdo os seguintes itens: desafios, articulacdo entre teoria e pratica, a experiéncia
docente através dos estagios, e capacidade de percepgao/reflexdo do discente. Alguns trechos

das falas que justificam esta categoria podem ser observados na Figura 26.

Figura 26 — Trechos da categoria 5

LMI14 = "Primeiramente eu faria um levantamento com os

Il - Metodologia focada

conhecimentos prévios dos alunos, e, a partir desse

no conhecimento prévio levantamente, eu faria ligagtes, entre a parte ""abstrata" do

by contelddo e os conhecimentos que os alunos jé possuem,

nm mmn

utilizando uma linguagem mais ""simplificada™!

| - Diagnéstico critico da Il - Proposta de

linguagem formal contextualizagao radical

LMI7 - Obstaculos verbais, conhecimento

pragmatico e unitério, e a experiéncia LMI14 = "Tambem aplicaria linguagem simples,

primeira. atividades praticas com graficos e construgao de

maocdelos com barbante ou papel. Assim, o conceito

se torna mais visual, concreto e proximo da

LMI4 = Muita das vezes os alunos nao se adegquam realidade dos alunos!

muito bem com a linguagem de livro pelo fato da

abordagem ser muito ilustrativa fugindo totalmente

fora da realidade

LMB2 - Comegaria com a teoria, conversaria sobre

e tiraria as dividas e depois iflamos pra um kahoot

LMB6 - Ha uma linguagem cientifica um tanto

exagerada, talvez uma linguagem mais pratica com

imagens que prendam o leitor seria mais atrativa.

Fonte: propria autora (2026)
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Observa-se, nos trechos destacados, a capacidade dos licenciandos de realizar o
diagnostico dos obstaculos enfrentados, ao identificarem o que esta inadequado no material —
seja ele elaborado pelos proprios discentes ou por terceiros — e, posteriormente, de criar
solugdes praticas para cada situagdo, por meio da proposicdo de estratégias de mediacao
concretas e contextualizadas. Como exemplo, destaca-se o participante LMI14, que, no recorte
apresentado na figura, demonstra ter realizado um diagnostico critico do obstaculo a ser
enfrentado, proposto uma alternativa de intervencao e, por fim, mobilizado uma metodologia
com foco nos conhecimentos prévios dos estudantes.

Tal fato corrobora trechos de falas de outros licenciandos que conseguiram realizar uma
“leitura dos obstaculos” de forma prévia, isto €, antecipando situagdes que ainda ndo ocorreram
de fato, mas que, historicamente e a partir de relatos de docentes da Educag¢do Bésica, sdo
passiveis de ocorrer. Um trecho de destaque é o do participante LMB6, apresentado na figura
23.

Observa-se, nesse contexto, que, ao ocupar o lugar de professor, o licenciando
demonstra compreender que o livro didatico e os curriculos prescritos (BNCC, PPC) constituem
apenas pontos de partida — o saber a ensinar —, e nao o destino final — o saber ensinado —,
isto €, ndo correspondem necessariamente ao material tal como sera apropriado pelos alunos da
Educagdo Basica. Nessa perspectiva, o licenciando ¢ instigado a diagnosticar falhas, lacunas ou
inadequagdes nos materiais didaticos e a propor intervengdes com o intuito de torna-los mais
acessiveis aos estudantes. Assim, a Transposicdo Didatica deixa de se configurar como um
processo ocasional, como evidenciado na Categoria 1, ou como resultado de um movimento
traumatico, conforme discutido na Categoria 2, € passa a assumir o carater de uma estratégia
deliberada de ensino, configurando-se como uma escolha consciente e planejada.

Tardif (2000; 2002) pode ser acionado quando se trata da mobilizagdo dos saberes
docentes, sendo fundamental para a compreensao da identidade do professor — neste caso, do
licenciando —, na medida em que este atinge a consciéncia critica ndo apenas pelo saber
disciplinar — a matematica pura, conceitual —, mas pela mobiliza¢do do saber da experiéncia
e do saber-fazer. Isso corrobora a concep¢do de que o saber docente ¢ plural e temporal,
conforme Tardif (2000; 2002), uma vez que o licenciando percebe que ensinar Matematica nao
se resume a dominar conteudos matematicos, assim como tornar-se professor constitui um
processo continuo de construgao e reconstru¢ao da propria pratica.

Quanto a critica aos materiais didaticos realizada pelos licenciandos, esta ocorre porque,

ao ocuparem o papel de professores, eles percebem que o material padrao ofertado aos alunos
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— neste caso, o livro didatico — nao atende plenamente as suas necessidades cognitivas. Tem-
se, assim, a esséncia da teoria de Shulman (2015) e Shulman e Shulman (2016), segundo a qual
a estratégia de mediagdo ativa consiste no ato de transformar um contetdo rigido e enrijecido
em algo passivel de ser ensinado.

J& sob a perspectiva de Chevallard (1991), o licenciando exerce a chamada vigilancia
epistemologica, na qual observa e analisa o material didatico com o proposito de garantir que o
saber ensinado ndo esteja demasiadamente distante do saber sabio, nem excessivamente
hermético — com uma linguagem excessivamente tecnicista, compreensivel apenas por
professores e matematicos —, o que poderia inviabilizar a aprendizagem. Trata-se, portanto, da
modulagdo da distancia entre o saber académico e o saber escolar.

Além das categorias acionadas, existem outros pontos que também merecem destaque,
mas que ndo se enquadram nas categorias ja estabelecidas. Essas informagdes, trazidas nas falas
de alguns docentes, também merecem aten¢do, pois justificam, em parte, as diferencas
encontradas nas praticas e nos planejamentos dos discentes de alguns cursos.

O docente DPI trouxe em sua fala, além dos apontamentos ja mencionados, as diferencas
percebidas entre discentes bolsistas € nao bolsistas, destacando a importancia de os discentes
poderem ter contato com alunos da Educa¢do Bésica desde o inicio da graduacdo. No entanto,
o que chama atengdo ¢ a diferenca encontrada entre as praticas planejadas e aquelas
efetivamente postas em pratica por bolsistas de diferentes programas. No PIBID, por exemplo,
os bolsistas tém a oportunidade de inser¢do no ambiente escolar para desenvolver atividades
pontuais. J4 no Programa de Residéncia Pedagogica, o bolsista ¢ inserido de forma mais
sistematica no ambiente escolar, como docente, assumindo uma turma juntamente com o
professor preceptor do programa.

Essa diferenca de contato com o ambiente escolar faz com que transparecam aspectos
distintos nas produgdes desses licenciandos, tanto no que se refere a maneira como os conceitos
matematicos sao abordados quanto a seguranga em estar a frente de uma sala de aula. Essa
seguranca, percebida pelo docente DPI, impacta positivamente a formagdo profissional do

discente em formacao.

5.2 Analise dos documentos normativos: PPC

Os documentos analisados foram o PPC de cada um dos cursos pesquisados. Cada um

dos PPC estao disponibilizados, como documentos publicos, no site de seu respectivo curso.

Apesar de serem somente 3 os cursos pesquisados, o total de PPC analisados foram 4, visto que
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no campus Cacapava do Sul estdo em vigéncia tanto o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas
— énfase em Matematica e o curso de Area Bésica de Ingresso — Matematica (ABI Matematica).

Cabe destacar que os PPC analisados estdao em desacordo com a Resolugdo CNE/CP
n°4/2024 — que dispoe sobre as DCNs para formacao inicial nos cursos de licenciatura —, mas
que, contudo, serdo reorganizados para que estejam em conformidade com as leis estabelecidas
para este setor da educacao.

A partir da leitura dos documentos, e tendo como pressupostos os objetivos desta
pesquisa, problema de pesquisa e o referencial tedrico, emergiram 4 categorias. No quadro 11

¢ possivel observar as categorias e os indicadores de cada uma.

Quadro 11 — Categorias de analise dos PPC

Categoria Nome da categoria Indicadores
A A natureza do “saber” na estrutura | Titulos e ementas de
curricular disciplinas de conteudo
especifico
B Institucionalizagdo da  transposicdo | Sessdao “perfil do egresso”;
didatica (O prescrito) Objetivos do curso.
C Espacos de integracdo: A “Transposicao | Disciplinas hibridas;
Interna” Distribuicdo da carga horaria
de PPC.
D O estagio como lécus da “Transposicdo | Ementas das disciplinas de
Externa” estagio; Atividades previstas;
Vinculo com a escola basica

Fonte: propria autora (2026)

Cabe salientar que as categorias acionadas decorrem da metodologia de Andlise de
Conteudo proposta por Bardin (1977), tendo sido construidas a partir do cumprimento rigoroso
de todas as etapas estabelecidas pela autora. Ao analisar cada categoria de forma individual, ¢
possivel apresentar suas definicdes e discutir de que maneira cada PPC se enquadra nelas,
evidenciando caracteristicas ndo apenas das categorias em si, mas também dos PPC analisados
em seu conjunto. Nesse sentido, inicia-se esta se¢do com a defini¢cdo das categorias emergentes

apos a leitura dos documentos em questao.
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Categoria A — A natureza do “saber” na estrutura curricular: visa analisar a

predominancia do saber sdbio versus a presen¢a do saber a ensinar. Em outras palavras, busca
trazer um comparativo entre a matematica académica formal presente nos componentes
curriculares da graduagdo e a matematica voltadas para a Educagdo. Esta comparacao partiu de
um olhar atento as ementas e bibliografias dos componentes curriculares de contetidos
especificos.

Ao considerar os documentos dos campi Itaqui e Bagé, ¢ possivel identificar, nos
componentes curriculares de contetdos especificos — tais como Célculo, Algebra, Geometria
Analitica, dentre outras —, uma estrutura considerada “rigida”, na qual a Matematica ¢
apresentada como um codigo fechado e formal, ou seja, sem didlogo com questdes diretamente
relacionadas a dimensdo pedagogica.

Observou-se que as ementas analisadas, como por exemplo Célculo I do PPC de Bagg,
focam na sintaxe da linguagem, ou seja, nas regras, teoremas e demonstragdes, € pouco na sua
semantica (significado e aplicagdo). A partir dos expostos no referencial teérico, no que diz
respeito a linguagem matemadtica, pode-se considerar a matemdtica como algo a ser
compreendida como uma linguagem de leitura e interpretacdo do mundo, diante das diferentes
concepcdes da linguagem matematica: formal e referencial (Gémez-Granell, 1997).

O PPC prescreve um ‘saber sabio’ que ndo dialoga com a linguagem necessaria para a
sala de aula da Educacdo Basica. Chevallard (1991) deixa em alerta sobre os riscos do
distanciamento entre o saber académico e o saber escolar, o que dificulta as transformacdes de
saberes que devem ocorrer. A escolha por uma bibliografia que enfatize a formagao matematica
pura, sem oferecer subsidios para que o licenciando consiga transformar esse saber em objeto
de ensino, € algo recorrente dentro dos documentos.

Realizando um comparativo entre os cursos ofertados pelo campus Cagapava do Sul,
pode-se concluir que o curso na ABI traz a linguagem matematica como algo instrumental, ou
seja, servindo de base e ferramenta para entender Ciéncias. O licenciando ndo estuda Calculo
apenas para ser matematico, mas porque ele precisara desse calculo para cursar as disciplinas
avangadas de Geologia, Engenharia ou da propria Licenciatura depois. No curso de Ciéncias
Exatas — Matematica o rigor na ABI — Matematica ¢ suavizado, porém como compde grande
parte da carga horéaria formadora, acaba por consolidar uma visdao da matematica como
ferramenta técnica e ndo como linguagem educacional. Tal fato exige que o licenciando faca
uma “dupla transposi¢do”: de matematica académica para ferramenta técnica, e de ferramenta

técnica para saber escolar.



107

Com base nos PPC do campus Cagapava do Sul, pode-se inferir que a Matematica
académica ¢ hegemonica, ou seja, na estrutura desses documentos, o conhecimento matematico
puro, rigoroso e cientifico ocupa uma posicao de dominancia e superioridade em relagao aos
conhecimentos relacionados ao ensino e a Educacao Basica.

Pode-se analisar que os documentos trazem a matematica como tendo um fim em si
mesma, € ndo como um instrumento de educacgdo, criando uma ilusao de que aqueles que sabem
matematica também sabem ensina-la. Na pratica, o licenciando conclui a graduagao sabendo
resolver integrais complexas, algo que ndo ensinara na Educagdo Bésica, mas sem saber como
explicar fragdes ou os conceitos basicos de geometria, algo que fara parte de seu dia a dia na

escola.

Categoria B — Institucionalizacao da Transposicio Didatica (O prescrito): tem o

intuito de investigar se o0 documento oficial analisado reconhece formalmente a necessidade da
transformagao do conhecimento, utilizando termos explicitos ou correlatos, como por exemplo
mediagdo pedagodgica, reconstrucdo, transposicdo, dentre outros que apresentem o0 mesmo
sentido. Tais termos foram procurados nos objetivos do curso, assim como no perfil do egresso.
Cabe destacar que nesta analise, o termo prescrito refere-se a natureza do documento analisado,
no caso, o PPC de cada um dos cursos pesquisados. O perfil do egresso de cada curso, assim
como os objetivos dos cursos investigados, encontram-se no anexo B.

Os PPC sao a materializacao local das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e
devem dialogar com a BNCC. Nos PPC de Bagé e Itaqui os textos citam algumas DCNs — a
exemplo a Resolucao CNE/CP n° 02/2019, Resolucao CNE/CES n° 07/2018, Parecer CNE/CES
n° 1.302/2001, Resolugao CNE/CES n° 3/2013, Resolu¢ao CNE/CP n° 02/2015 e a Resolu¢ao
CNE/CES n° 3/2003 —, a legislacdo vigente, as resolugdes e leis instauradas e direcionadas ao
ensino superior, em especifico aos cursos de licenciatura. No campo perfil do egresso, €
mencionada a competéncia de ensinar, porém nao se explicita o processo de reconstru¢cdo do
saber — que constitui a esséncia da Transposicao Didatica. Observa-se que o documento
balizador desses cursos atende as exigéncias legais, mas ndo incorpora a “alma” da TTD,
tratando o contetido e o ensino como entidades que se encontrardo naturalmente, tanto ao longo
da formagao inicial quanto na prépria Educagdo Bésica.

A andlise evidencia o que se pode denominar como o hiato do prescrito, em que a
transposi¢ao didatica, embora implicitamente necessaria ao perfil do egresso, carece de uma
institucionalizagdo formal e sistematica nos PPC. Ao examinar os documentos norteadores,

percebe-se que o saber matematico € frequentemente apresentado sob uma otica de linearidade
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técnica, na qual a competéncia para o ensino ¢ tratada como uma decorréncia natural do dominio
do contetdo. Esta estrutura documental reflete a resisténcia da noosfera académica em deslocar
o eixo do curso do formalismo matematico puro para uma ciéncia da educacao que contemple
a transformagdo do saber cientifico em saber ensinavel, conforme postulado por Chevallard
(1991).

Ao analisar o documento do campus Itaqui, percebe-se a presenca de uma literatura que
aponta para uma formagao voltada a preparagdo para a complexidade da sala de aula. Contudo,
observa-se um avango ainda timido no detalhamento das competéncias, com caréncia de
terminologias especificas, como, por exemplo, descontextualizagdo e recontextualizagdo, que
explicitem os objetivos considerados relevantes para a formagao inicial.

Nos PPC do campus Cagapava do Sul, predomina a contextualizacdo em razio de sua
natureza interdisciplinar (Quimica, Fisica, Matemadtica e Ciéncias da Natureza), sendo essa
terminologia recorrente nos documentos norteadores da educacdo brasileira, como a BNCC e
os PCNs. Tal caracteristica favorece uma aproximagao entre o que € prescrito e a realidade
escolar, evidenciando alinhamento com os documentos balizadores nacionais, que defendem
um ensino menos fragmentado e centrado na interdisciplinaridade.

Sob uma perspectiva critica, a institucionalizagdo da Transposi¢ao Didatica nos PPC
ndo deveria figurar apenas como uma habilidade ticita a ser desenvolvida nos estadgios, mas
como um eixo transversal que permeia as disciplinas de contetdo especifico. A auséncia de
ementas que discutam explicitamente a 'vigildncia epistemoldgica' e os obstaculos didaticos
inerentes a cada conceito matematico reforca a dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura.
Como resultado, o prescrito falha em fornecer o suporte institucional necessario para que o
licenciando compreenda a matematica ndo como um saber estatico, mas como um objeto de
ensino que exige mediacdo e adaptagdo para tornar-se acessivel na Educacao Bésica.

A andlise aponta que o siléncio dos documentos sobre as estratégias de transposi¢ao
acaba por sobrecarregar as disciplinas pedagdgicas, isolando o debate sobre como ensinar do
debate sobre o que se ensina. Esta fragmentacdo institucional compromete a formacao da
identidade profissional docente, pois o licenciando recebe o saber académico em sua forma
final e polida, sem participar do processo de sua desconstru¢do e reconstru¢do didatica. Assim,
a institucionalizacao do prescrito, embora reconhega a importancia da pratica, ainda nao logrou
éxito em converter a transposicdo didatica em uma categoria central de planejamento curricular,
mantendo-a como uma competéncia periférica e dependente da iniciativa individual de docentes

e discentes.
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Categoria C — Espacos de Integracio: A “Transposicdo Interna”: estritamente liga-

se a categoria de fala “Articulacdo entre Saberes Especificos e Pedagogicos” (categoria de
analise proveniente das entrevistas com os docentes e do formuldrio preenchido pelos
discentes). Se o PPC separa rigidamente os componentes curriculares (blocos isolados), ele
justifica a visdo dicotomica dos discentes. A analise aqui foca em como o curriculo favorece ou
impede a Transposi¢ao Interna.

Durante a leitura dos PPC de Bagé e Itaqui percebeu-se que a maioria da carga horaria
— em torno de 1300 horas'® em cada curso — esta distribuida para os componentes curriculares
especificos de Educagdo Matematica, tais como Laboratério de Ensino de Matematica e
Metodologia do Ensino, enquanto nos componentes especificos — Matematica pura — como
Algebra e Célculo, a carga horaria ¢ frequentemente reduzida ou burocratica com a aplicago
de listas de exercicios, sem que haja uma reflexdo pedagodgica profunda dos conceitos
abordados.

Isso leva a confirmagao do que foi relatado por alguns licenciandos: a chamada ‘visao
dicotdmica’, isto €, a separagdo em dois ‘mundos’: o do conteudo (matematica pura), no qual
se aprendem os conceitos matematicos com rigor, sem que se discuta o ensino; € o do
pedagogico (Educagdo Matematica), no qual se abordam didatica e metodologia, sem que, de
fato, se trabalhe a matematica especifica. Observa-se, assim, o isolamento do curriculo dos
cursos em blocos, nos quais se aprende matematica (saber sabio) em determinados semestres e,
em outros, aprende-se como ensina-la (saber a ensinar), seja em componentes curriculares
sequenciais, seja em componentes curriculares distintos. Evidencia-se, desse modo, a auséncia
de uma transposi¢do interna simultanea, pois, ao se separar esses momentos no ambito do PPC,
cria-se um obstaculo epistemologico para o licenciando, que passa a ser responsavel por realizar
essa integragao de forma autdbnoma, em um momento considerado oportuno.

Este modelo de PPC vai ao encontro, grosso modo, com o modelo ‘3+1°, em que se tem
trés anos de conceitos matematicos puros, € um ano de componentes pedagdgicas, mesmo nao
sendo estruturados, especificamente, dessa maneira. Observa-se que os documentos mantém a
dicotomia conceitual, como o modelo de curriculo segmentado concorrente proposto por
Fiirkotter e Morelatti (2007), visto ser necessario que o licenciando realize por si s6 as ligagdes
entre os componentes curriculares, que possuem oferta concomitante entre especificas e

pedagogicas.

19 Considerando que na carga horaria pedagdgica ndo estdo inclusos os estagios, visto que estes sdo componentes
obrigatorias dentro dos cursos de licenciatura.
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Ao analisar os PPC do campus Cagapava do Sul, ¢ possivel observar que as estruturas
favorecem a integracao entre o saber sabio e o saber a ensinar, ou seja, entre a Matematica Pura
e a Educacao Matematica, a partir de sua estruturagdo em eixos tematicos, permitindo assim
que o conteudo especifico dialogue com a pratica pedagogica de modo mais fluido. Tal estrutura
potencializa a transposi¢ao interna, pois forga o licenciando a observar um mesmo fendmeno
sob olhar de ciéncias distintas, tendo que reconstruir o saber (transposi¢do). Assim, este
licenciando aproxima-se de situagdes reais, facilitando transformagdes do saber voltadas para a
sala de aula da Educacgao Basica.

De modo geral, pode-se inferir que o docente de Matematica tende a ensinar para o
matematico, enquanto o docente responsavel pelos componentes pedagdgicos ensina para o
professor, colocando o licenciando em meio a um “fogo cruzado” epistemologico. Tal situagao
remete a questdo da linguagem matemadtica, pois, para que esta seja compreendida como
linguagem, ¢ necessario que seja ensinada como tal ao longo do curso de licenciatura, algo que
se torna dificil quando o curso separa “lingua” (conceitos) de “fala” (dimensdo pedagogica).
Essa fragmentacdo compromete a fluéncia necessaria para que o licenciando possa ensinar
Matematica de forma articulada.

Garcia Blanco (2003) e Perrenoud (2000) discutem, nesse sentido, a necessidade de que
os curriculos de formagdo docente integrem tanto os conhecimentos matematicos quanto as
nocdes pedagbdgicas relacionadas a esses conceitos. Perrenoud (2000) aponta que se deve
considerar as interagdes que ocorrem no ambiente escolar, sendo o licenciando capaz de
estabelecer conexdes entre os objetivos de ensino e as situagdes de aprendizagem. A estrutura
curricular dos cursos ABI e Ciéncias Exatas do campus Cagapava do Sul oferecem um cenario
diferente dos demais cursos analisados, pois proporcionam a integracdo da Matematica com
Fisica e Quimica (Ciéncias da Natureza), forcando uma quebra de barreiras interdisciplinares.
Observou-se a quebra do estigma de que a matematica ¢ algo solitario, que possui uma
linguagem especifica, e portanto, dificulta o dialogo e a conversdo para outras areas, algo que
por muito tempo — e talvez ainda seja vista assim em alguns casos — era valido, como afirmam
Sfard e Kieran (2001).

Dito isso, entende-se que as linguagens — matematica e cientifica— precisam dialogar
entre si, o que facilita a percepcao de que o saber ndo ¢ isolado. Tal compreensao corrobora as
teorias sobre formagdo docente que defendem uma formacgao inicial mais holistica, ou seja,
aquela que permite ao licenciando visualizar, de modo amplo, a ciéncia, a Matemadtica e a

Educacdo, em vez de apreendé-las como fragmentos desconexos.
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Categoria D — O estigio como lécus da “Transposicio Externa”: o estigio

supervisionado ¢ regulamentado e descrito. Analisar se o estidgio ¢ visto como mera aplicagao
técnica ou como momento de pesquisa e vigilancia epistemologica sobre o Saber ensinado. Para
esta categoria foram considerados apenas os estagios de Regéncia de Classe, visto que neles o
licenciando estd a frente da sala de aula durante todo o processo do estagio, indo desde o
planejamento, até a pratica em sala de aula.

Apos a leitura dos documentos, observou-se que, em todos os cursos pesquisados, as
ementas dos estdgios supervisionados preveem momentos de observagdo, planejamento e
regéncia. Contudo, ao aprofundar a analise dos PPC dos campi Bag¢ e Itaqui, verificou-se que
a descrigdo dos estagios assume um carater mais pragmatico, com foco no cumprimento de
carga horaria, na elaboracdo de planos de aula e na execucao das atividades de estdgio. Nesses
documentos, ¢ dada pouca énfase, nos regulamentos de estagio, a andlise critica dos materiais
didaticos, especialmente no que se refere as relagdes — positivas ou opositivas — entre o saber
presente no livro didatico e o saber académico. Infere-se que quando o estdgio nos documentos
¢ descrito apenas como uma pratica, pode-se entender que ha grande chance de ser a reprodugao
do ‘saber ensinado’ que esta vigente nas escolas.

Os estagios constituem um dos espagos em que se manifestam os conjuntos de saberes
que conceitualizam a paramatematica, segundo Chevallard (1991), sendo, portanto, cruciais
para a formacdo de um profissional docente capaz de desenvolver uma pratica pedagogica
reflexiva e qualificada. E nesse momento que o licenciando deveria realizar questionamentos
do tipo “Por que ensino este contetdo desta forma?”, uma vez que se espera que seja capaz de
contextualizar e mediar, de maneira efetiva, o conhecimento matematico para os estudantes da
Educacdo Bésica. Para isso, torna-se necessaria a vigilancia epistemologica, pois, conforme
orienta Chevallard (1991), cabe ao professor vigiar o saber ensinado, a fim de que este ndo seja
deformado a ponto de perder sua esséncia cientifica.

Em relacdao ao PPC de Ciéncias Exatas ha a exigéncia do dominio de multiplas frentes,
em que os documentos sugerem uma preocupacdo com a intervencao na realidade escolar.
Apesar de ser algo que deva ser considerado positivo, aumenta a complexidade da transposi¢ao
a ser realizada pelo licenciando, tendo o documento oficial a necessidade de garantir que a
intervengao realizada seja alicer¢ada em uma fundamentacao tedrica de qualidade, e ndo sendo
apenas um ativismo pedagogico sem rigor conceitual.

O licenciando deve transpor saberes ndo sé relacionados a matematica, mas sim saberes
de vérias areas, visto que o documento oficial enfatiza a prética interdisciplinar, o que por si s6

ja pode ser considerado como um avanco em relagdo a formagao tradicional, mas que exige um
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nivel elevado da vigilancia epistemologica para que ndo ocorra o perigo de cair no senso comum
ou até¢ mesmo na superficialidade dos conceitos.

O PPC deve prescrever o estagio como um momento de investigagdo sobre a
transposi¢ao didatica, no qual o licenciando realizara indagacdes, por exemplo, acerca de como
o livro didatico transforma determinado conceito matematico e de como ele — licenciando —
ira transforma-lo. Sem uma diretriz especifica no documento, o estagio corre o risco de se
reduzir a uma mera reproducao técnica de aulas.

Ja a partir das falas dos discentes, observa-se que estas corroboram a necessidade de
uma vigilancia constante sobre os processos de transposi¢do didatica, uma vez que se identifica
a valorizagdo, por parte dos licenciandos, de praticas formativas que buscam modelar nao
apenas o que ensinar, mas também como ensinar. Tais percepgdes evidenciam uma critica ao
modelo em que o docente formador atua apenas como transmissor de conceitos matematicos
avancados, sendo explicitamente demandada, pelos licenciandos, uma pratica docente
universitaria que, em si mesma, se constitua como exemplo de uma transposi¢do didatica
legitima e significativa.

Por sua vez, a andlise dos PPC revelou que, embora esses documentos visem
recomendar a integragdo — ainda que recorram a metodologias tradicionais que reforcam a
dicotomia entre o saber matematico ¢ o saber ensinar matematica — e a formacgao critica, a
efetivacao de tais orientagdes na sala de aula universitaria ainda encontra barreiras ancoradas
na tradi¢ao do ensino da Matematica.

Enquanto os campi de Bagé e Itaqui enfrentam a dicotomia entre a matematica
pura/conceitual e a matematica pedagogica/educacional no interior da propria area, o campus
de Cagapava do Sul lida com o desafio da fragmentacao entre as ciéncias (Matematica, Fisica,
Quimica e Ciéncias Naturais). Independentemente do modelo analisado, ambos os contextos
apresentam lacunas no que se refere a institucionalizag¢do da Transposi¢ao Didatica como eixo
central da formagdo inicial docente. O documento prescrito — isto ¢, o PPC — ainda concebe
a transposi¢do como uma habilidade tacita, a ser desenvolvida individualmente pelo
licenciando, e ndo como um objeto de ensino explicito, o que corrobora a hipotese de que a
formagao inicial carece de espagos formais e sistematicos de reflexdo sobre os processos de
transposi¢ao do saber.

Em relacdo aos dados obtidos que compdem a categoria referente as lacunas na
formagdo basica e a (re)constru¢do do saber matematico, pode-se concluir que, apesar das
fragilidades identificadas, ndo ¢ suficiente apenas propor metodologias alternativas ou

aprimorar aquelas ja utilizadas sem considerar a base formativa fragilizada dos estudantes —



113

neste caso, os licenciandos. Tal condi¢do adiciona uma camada extra de complexidade a analise,
especialmente quando se considera a proposta central desta pesquisa. Contudo, torna-se
fundamental explicitar essa questdo, uma vez que a formacdo de novos professores envolve
multiplos fatores que extrapolam a simples analise da matriz curricular do curso ou das escolhas
metodoldgicas dos docentes formadores. Nesse sentido, a Figura 27 apresenta o entrelagamento
entre os resultados da andlise das categorias emergentes das entrevistas e do formulario,

evidenciando a complexidade do processo formativo investigado.

Figura 27 — Entrelagamento da analise das categorias emergentes

Categoria 3: Predominincia da visio contendista Categoria 4: Lacunas na formacio basica
(foco na abstragio em detrimento da didatica) {deficiéncias trazidas da Educaco Basica)
Gera rigidez na Dificulta o dominio para
BARREIRA PEDAGOGICA l

( Categoria 1: Dhificuldade na Transposicio da Linguagem }
I (Traduzir o saber sabio’ para o “saber ensinado”™) ]l

——

E posta a prova no

Categoria 2: O estigio e 0 “choque de realidade’
((Re))Construgcdo da pratica docente)

Promove reflexfo para alcangar

PERFIL DOCENTE ALMEJADO

Categoria 5: Capacidade diagnostica e mediagio
{Criacio de estratégias para superar obsticulos)

Fonte: propria autora (2026)

Frente ao exposto até entdo e a questdo norteadora da pesquisa, compreende-se que a
articulacdo entre teoria e pratica no processo de Transposi¢do Didatica ndo se configura como
um movimento linear ou espontdneo, mas como um percurso marcado por tensdes e
negociacdes constantes. Essas tensdes emergem, sobretudo, do embate entre a concepgao

formalista historicamente predominante no campo académico da Matematica e as demandas
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concretas da sala de aula da Educagdo Bésica, que requerem contextualizacdo, significado e
intencionalidade pedagodgica. Nesse cendrio, o licenciando ¢ levado a vivenciar sucessivos
processos de ruptura e reconstrucao, nos quais se torna necessario questionar e ressignificar a
rigidez dos saberes aprendidos na universidade para transforma-los em conhecimentos
ensinaveis, sem que isso implique a perda do rigor conceitual ou a trivializagdo do contetdo
matematico.

Diante do conjunto de analises realizadas, por meio das categorias organizadas a partir
das falas dos participantes e dos documentos estudados, permitiram evidenciar tensdes, avangos
e lacunas na formacao inicial de professores de Matematica, especialmente no que se refere a
articulagdo entre o saber matematico, o saber pedagdgico e os processos de transposi¢ao
didatica. Os resultados discutidos ao longo deste capitulo apontam para a necessidade de
repensar a organizacao curricular, os espacos formativos e o papel do estagio supervisionado
como locus privilegiado de reflexdo critica e de integracdo entre teoria e pratica. Na proxima
secdo, dedicada as Consideragdes Finais, sdo retomados os objetivos da pesquisa,
sistematizadas as principais contribuigdes do estudo e apresentadas reflexdes finais, bem como

possiveis encaminhamentos para futuras investigagdes.
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6 CONCLUSOES

Considerando a analise dos resultados, constata-se que a Transposi¢ao Didatica constitui
uma competéncia profissional complexa, que exige a integracdo de multiplos saberes, conforme
discutido por Tardif, bem como uma compreensdo aprofundada dos processos de transformagao
do conhecimento, tal como exposto por Shulman e Chevallard. Os achados da pesquisa validam
a tese de que a formacao inicial de professores precisa focalizar explicitamente esses processos
de transformacgdo, de modo a formar docentes criticos e reflexivos, e ndo apenas profissionais
voltados a mera entrega de contetidos.

Nesse sentido, os dados analisados evidenciam que a auséncia de uma abordagem
sistemdtica da Transposicao Didatica ao longo do curriculo contribui para a manuten¢ao de uma
formagao fragmentada, na qual os saberes matematicos e pedagogicos permanecem, em grande
medida, dissociados. Tal fragmentagdo reforca a percep¢ao de uma “visdo dicotdmica” da
formag¢do docente, j4 apontada pelos licenciandos, dificultando a constru¢do de uma pratica
pedagdgica integrada e consciente desde os primeiros momentos do curso. Assim, a vigilancia
epistemolodgica, quando ndo institucionalizada nos documentos e nas praticas formativas, acaba
sendo delegada ao proprio licenciando, que passa a assumir individualmente a responsabilidade
por integrar saberes que deveriam ser trabalhados de forma articulada no &mbito da formacao
inicial.

No que se refere aos objetivos especificos, observa-se que os estdgios supervisionados
e as experiéncias de inser¢ao no contexto escolar constituem espagos privilegiados para o
exercicio da transposicao didatica em a¢do. Contudo, quando tais espacos nao sdo orientados
por diretrizes claras que enfatizem a andlise critica dos materiais didaticos, a mediagdo
pedagogica e a recontextualizacdo dos saberes, corre-se o risco de que o estagio se reduza a
uma pratica técnica e reprodutiva. Dessa forma, os resultados apontam para a necessidade de
fortalecer o papel dos PPC como instrumentos formativos que ultrapassem o cumprimento legal
e assumam, de maneira explicita, 0 compromisso com a formag¢do de professores capazes de
transformar o saber matematico em conhecimento escolar significativo, contextualizado e
socialmente relevante.

Em consonancia com o primeiro objetivo especifico, conclui-se que a articulagdo entre
teoria e pratica constitui um eixo central da formag¢ao, uma vez que as evidéncias indicam que,
quando o ensino privilegia uma abordagem estritamente formal, estabelece-se um
distanciamento em relacdo a realidade da pratica docente. A superacao desse hiato — isto €, da

distancia entre aprender o conteido matematico e saber transforméa-lo em aula para os
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estudantes da Educacdo Basica — depende da existéncia de componentes curriculares que
promovam a prdxis, entendida como um movimento no qual a teoria ndo apenas orienta a
pratica, mas também ¢ reconstruida a partir das demandas concretas da sala de aula. Conforme
observado, a auséncia de momentos formativos que problematizem a finitude do livro didatico
contribui para uma atuagao profissional acritica. Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de
que a estrutura curricular integre, desde os primeiros semestres da licenciatura, situagdes-
problema que simulem a complexidade do contexto escolar, exigindo do discente a mobilizagao
simultanea dos saberes do contetido e dos saberes pedagogicos.

No que se refere a compreensdo dos desafios, das experiéncias e das percepgoes dos
discentes, os principais obstaculos identificados dizem respeito a dificuldade de transpor a
linguagem matematica académica para a linguagem escolar, sem perda do rigor ou do sentido
conceitual. As experiéncias consideradas mais significativas para a construcdo da pratica
profissional foram aquelas que possibilitaram aos licenciandos vivenciar a docéncia de forma
mais concreta — como o0s estagios supervisionados e os programas de iniciagdo a docéncia —,
confrontando concepgdes prévias com a realidade da Educacdo Basica. Nesse processo,
consolidou-se como percep¢do dominante a necessidade de que a formagao inicial docente
integre, de maneira mais precoce e sistematica, as dimensdes pedagdgicas € os conhecimentos
especificos, favorecendo uma atuacdo profissional critica, reflexiva e socialmente
comprometida.

Os resultados da pesquisa evidenciam que a Transposi¢do Didatica na formacdo inicial
docente ndo ¢ apenas uma simplificagdo do saber académico para o saber escolar, mas um
processo complexo de ressignificacdo, em que a articulagdo entre teoria e pratica ocorre de
forma mais efetiva quando ha o rompimento com a visao formalista(sintatica) da matematica —
que foca na manipula¢do de simbolos e regras — em favor de uma concepc¢do referencial
(semantica), que permite aos licenciandos atribuir significados aos objetos matematicos e
contextualizé-los na realidade da Educa¢ao Béasica. Contudo, observa-se que essa articulagao
ainda enfrenta desafios estruturais, em que a teoria muitas vezes precede e se isola na pratica
reflexiva.

Pode-se considerar que os resultados apontam que a formacdo inicial docente em
matematica na UNIPAMPA apresenta como desafio continuo a tentativa de equilibrar o rigor
matematico com a sensibilidade pedagogica, em que a Transposicao Didética ndo € um evento
isolado, mas sim uma postura profissional que deve ser fomentada durante todo o processo de
graduacdo. Assim sendo, recomenda-se um fortalecimento das instdncias que promovem a

concepecao referencial da matematica, garantindo que os futuros professores de matematica nao
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sejam meramente repetidores de regras, conceitos e definigdes, mas sim construtores de
significados matematicos acessiveis e relevantes para seus futuros alunos da Educagado Bésica.
Em que salienta-se a necessidade em (re)avaliar o processo de formacao docente e os aspectos
intrinsecos a essa formagdo, em que uma das principais esta na (auto)reflexao sobre as praticas
desenvolvidas e a capacidade de relacionar teoria e pratica.

Toda pesquisa realizada, por mais completa e concisa, possui fragilidades e limitagdes
que podem ser identificadas e que ndo devem ser tidas como autocriticas negativas pelo
pesquisador, mas sim como um exercicio de vigilancia epistemologica — mantendo um olhar
critico, rigoroso e constante sobre as proprias ferramentas de pesquisa, métodos e conceitos
utilizados, para garantir que o conhecimento produzido ndo seja baseado em opinides pessoais,
preconceitos ou no ‘senso comum’ — ¢ honestidade intelectual, demonstrando assim, clareza
sobre o alcance dos achados.

Frente ao exposto, a presente pesquisa, apesar de limitar-se aos cursos de Matematica-
Licenciatura da UNIPAMPA, pode ser desenvolvida sob a perspectiva de qualquer que seja a
IES ou curso de graduacdo, assim como € necessario reconhecer que a delimitacdo a uma tnica
instituicdo e a um Unico curso impde limites a generalizagdo absoluta dos resultados para outros
contextos formativos nacionais.

A natureza qualitativa da pesquisa, centrada nas percepgdes de um grupo restrito de
licenciandos e na analise documental de PPC locais, sugere que as fragilidades identificadas na
transposi¢ao didatica e na articulagdo entre saberes especificos e pedagogicos podem manifestar
nuances distintas em institui¢des com outras matrizes curriculares ou tradigdes formativas.
Assim, a auséncia de um estudo comparativo entre diferentes universidades da regido Sul ou de
outras esferas administrativas (estaduais ou privadas) configura-se como uma limitagdo que,
embora ndo invalide a profundidade da analise local, restringe a compreensao do fenomeno em
uma escala macrossocial.

Outra fragilidade que pode ser destacada provém da arquitetura metodologica da
pesquisa, que reside na predominancia da coleta de dados via depoimentos e analise de
documentos em detrimento da observacdo direta e sistematica das regéncias de classe durante
o estagio supervisionado. Ao privilegiar o ‘dito’ pelos licenciandos e docentes e o ‘prescrito’
nos curriculos, a pesquisa pode ter deixado de capturar as taticas e improvisagdes que ocorrem
no ambiente académico, onde a transposi¢do didatica se materializa em sua forma mais
dindmica e imprevisivel.

Como desdobramentos e encaminhamentos para pesquisas futuras, propde-se a

realizagdo de estudos que acompanhem os egressos dos cursos investigados durante seus
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primeiros anos de inser¢do profissional, com a finalidade de verificar em que medida as lacunas
de formacao inicial aqui apontadas persistem ou sdo ressignificadas no exercicio da carreira.
Paralelamente a isso, sugere-se o desenvolvimento de investigagdes-acao que testem modelos
de curriculos integrados, onde a transposi¢ao didatica seja tratada de forma transversal entre
componentes curriculares de conceitos de matematica pura e as componentes pedagdgicas,
permitindo uma andlise mais robusta sobre a superacdo do formalismo académico. Tais
investigacdes seriam fundamentais para consolidar a base de conhecimentos iniciada pela
pesquisa aqui realizada, contribuindo para que a universidade aprimore constantemente sua
fung¢do politica e social na formagao de educadores matematicos criticos e reflexivos.

Por fim, as discussdes compreendidas at¢é o momento reiteram que o processo de
transposi¢ao didatica e a constitui¢ao dos saberes docentes na formagao inicial ndo se encerram
na obtenc¢do do grau académico de licenciado, mas configuram-se como um processo continuo
de reflexdo sobre a propria pratica e sobre o compromisso social de democratizar o
conhecimento matematico. Ao desvelar as complexidades inerentes a mediacao entre o saber
cientifico e o saber escolar no contexto da UNIPAMPA, esta pesquisa ndo pretendeu esgotar a
tematica, mas sim langar luz sobre a necessidade imperativa de que os curriculos de licenciatura

transcendam o formalismo técnico e abracem a dimensao humana e experiencial da docéncia.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS DOCENTES

Roteiro entrevista - docentes

Uma das tarefas atribuidas ao professor estd em saber quando e como realizar
adaptacdes, sejam elas referentes a maneira com que determinado conceito devera ser abordado,
quais os topicos devem ser considerados, ou até mesmo sobre quais atividades devem ser
resolvidas, dentre outras tarefas que estdo relacionadas a profissdo. Dito isso, percebe-se a
importancia da Teoria da Transposi¢do Diddtica - em que um conhecimento cientifico ¢
transposto em um saber a ensinar, e este, em um saber ensinado, que ¢ o que chega até o aluno

em sala de aula. A partir disso, sendo vocé€ um educador e formador de novos educadores:

a) Como vocé caracteriza o processo de TTD a partir das a¢des elaboradas/planejadas
pelos alunos da Licenciatura em Matematica? Em que medida as agdes elaboradas pelos alunos

revelam a TTD?

b) Nas praticas pedagogicas em que os licenciandos tiveram contato direto com alunos
da Educacéao Basica:

Como eles operacionalizam as adaptagdes necessarias para a TTD, especialmente no
uso de uma linguagem acessivel e de facil compreensao?

Quais diferencas vocé percebeu entre a pratica planejada e a pratica aplicada em sala de

aula?
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APENDICE B - FORMULARIO ENTREGUE AOS DISCENTES

Formulario discentes — Google Forms

1. Experiéncias no ambiente escolar
. Durante a licenciatura, como futuro professor, vocé ja esteve ou estd em contato
com o ambiente escolar da Educacao Basica?

. Como foi ou esta sendo esse contato?

2. Elaboracao de planos de aula
. Vocé ja construiu um plano de aula? Como foi essa experiéncia?
. Nas componentes curriculares especificas da area de Matematica no curso de

licenciatura, vocé€ ja precisou elaborar um plano de aula? Como foi a experiéncia?

3. Adaptacoes em sala de aula
. Durante suas experiéncias na sala de aula da Educagdo Basica, vocé sentiu
necessidade de fazer adaptacdes no roteiro ou no plano de aula previamente estabelecido? Se

sim, quais?

4. Abordagem de conteudos
. Como voce realizaria uma aula sobre introdu¢do a probabilidade (abordando
experimento aleatorio, espaco amostral e evento) de modo que alunos do Ensino Médio

conseguissem compreender os conceitos basicos?

5. Analise de material didatico
. O livro didatico apresenta a seguinte abordagem sobre o grafico da fungdo

quadratica:
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Grafico de uma funcao quadratica

Estudamos anteriormente que o canguru se locomove por meio de saltos. O des-
locamento do canguru no salto descreve uma trajetéria que se assemelha a uma
curva correspondente ao grafico de uma fungado quadratica.

Distancia vertical

Distancia horizontal

De maneira semelhante a funcao afim, podemos esbocar o grafico de uma fungao
quadratica utilizando a ideia de representar pares ordenados em um plano cartesia-
no. Veja a seguir o esboco do grafico da fungado quadratica f definida por f(x) = x°.
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Note que determinamos apenas alguns pares ordenados que satisfazem essa
funcao. No entanto, como o dominio e o contradominio de f é o conjunto dos nu-
meros reais, podemos atribuir infinitos valores para x, obtendo, para cada um deles,
um Unico valor para y e, consequentemente, infinitos pares ordenados (x,y).
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. Quais obstaculos epistemoldgicos vocé identifica na abordagem e na linguagem
utilizada pelo livro?

. Quais estratégias vocé utilizaria para tornar esse conceito mais acessivel,
considerando a realidade e a linguagem de alunos do Ensino Médio de uma escola estadual da
zona rural de uma cidade do interior do RS?
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APENDICE C — TCLE DOS DOCENTES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Docentes

Prezado participante,

Se vocé possui 18 anos ou mais, estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa
Processo formativo inicial nos cursos de Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA:
transposi¢do didatica na pratica docente, desenvolvida por Ivana de Oliveira Freitas, discente
de Mestrado Académico em Ensino da Fundacdo Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA, sob orientacdo da Professora Dra. Sonia Maria da Silva Junqueira.

O convite a sua participagao se deve ao fato de que vocé € docente de um dos cursos de
Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA do campus Bagé, Cagapava do Sul ou Itaqui, de
modo que assim, vocé faga parte do grupo de participantes deste projeto.

Como problema de pesquisa, tem-se a seguinte pergunta a ser respondida: “Como ocorre
a articulagdo entre teoria e pratica no processo de transposicao didatica na formagdo inicial
docente na perspectiva dos licenciandos dos cursos de Matematica-Licenciatura da
UNIPAMPA?”. J4 como objetivo geral busca-se: Analisar o processo de formacdo inicial
docente a partir da perspectiva dos discentes dos cursos de Matematica-Licenciatura da
UNIPAMPA. Como objetivos especificos apresenta: analisar o processo de articulagcdo entre a
teoria e a pratica docente desenvolvida pelos discentes dos cursos de Matematica-Licenciatura
da UNIPAMPA; compreender os desafios, as experiéncias e as percepgdes que influenciam a
construgdo das praticas pedagogicas e profissionais dos discentes dos cursos pesquisados;
analisar e comparar Projeto Pedagogico de Curso (PPC) e planos de ensino selecionados dos
cursos pesquisados, com potencial de integracdo entre teoria e pratica; identificar nas falas dos
discentes suas percepgdes acerca das praticas docentes desenvolvidas nos cursos de licenciatura
pesquisados.

Sua participagdo € voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatéria, e vocé tem plena autonomia
para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participagdo a qualquer momento,
até o momento de submissao dos resultados obtidos apds a coleta dos dados. Vocé ndo serad
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir da
mesma.

Serdo tomadas as seguintes medidas e/ou procedimentos para assegurar a
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confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas: seu nome ndo sera
identificado, sendo substituido por um pseudénimo; os dados coletados a partir de sua
colaboragao serdo utilizados apenas para fins de analise da referente pesquisa; todo e qualquer
material coletado sera armazenado de maneira e em local seguro; apenas os pesquisadores do
projeto, que se comprometeram com o dever de sigilo e confidencialidade terdo acesso a seus
dados e ndo fardo uso destas informagdes para outras finalidade. Vocé podera ainda solicitar
sua identificacao com o proprio nome ao invés de pseudénimo, podendo solicitar sua inser¢ao
ou exclusdo a qualquer momento durante o processo de pesquisa.

A sua participagdo consistira em responder perguntas de um roteiro de entrevistas, assim
como questiondrios a pesquisadora do projeto. Os questionarios serdo disponibilizados via
Google Forms, de modo a facilitar o acesso, assim como otimizar o tempo de resposta, e as
entrevistas serdo gravadas por meio de video e dudio. As entrevistas somente serdo gravadas se
houver autorizagao do entrevistado.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Em caso de davida quanto a condugao ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da UNIPAMPA. O Comité é formado por um grupo de pessoas que tém
por objetivo defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e

dignidade e assim, contribuir para que sejam seguidos padrdes éticos na realizacdo de pesquisas.

Tel. do CEP/UNIPAMPA: (55) 3911-0202, voip 8025
E-Mail: cep@unipampa.edu.br

https://sites.unipampa.edu.br/cep/

Endereco: Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592
Prédio Administrativo — Sala 7*

Caixa Postal 118 Uruguaiana — RS

CEP 97500-970

Se desejar, consulte ainda a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (Conep):
Tel.: (61) 3315-5878 / (61) 3315-5879

E-Mail: conep@saude.gov.br

Contato do pesquisador

ivana.mat.freitas97@gmail.com (e-mail pessoal)
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ivanafreitas.aluno@unipampa.edu.br (e-mail institucional)

Cel.: (55) 9 9630 - 8378 (Whatsapp)

As atividades destinadas aos participantes ocorreram durante o periodo das aulas, de
modo que gastos com deslocamento e transporte, assim como alimentacdo ndo serdo
necessarios, visto que sera utilizado do tempo que o participante estara na Institui¢ao de Ensino
Superior.

Se houver algum dano, decorrente da presente pesquisa, vocé tera direito a indenizacao,
através das vias judiciais, como dispde o Cddigo Civil, o Cédigo de Processo Civil, na
Resolugdo n® 466/2012 e na Resolugdo n° 510/2016), do Conselho Nacional de Saude (CNS).”

As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas somente terdo
acesso as mesmas a pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo material sera
mantido permanentemente em um banco de dados de pesquisa, com acesso restrito, sob a
responsabilidade do pesquisador coordenador, para utilizagdo em pesquisas futuras.

O beneficio direto relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa € o de ter acesso a
informacodes referente a relagdo teoria e pratica docente, assim como acesso aos conceitos
metodoldgicos acerca da transposi¢do didatica. Indiretamente, sua colaboracao trard o beneficio
da reflexdo da pratica docente em ambito pessoal e profissional, assim como refletir sobre as
praticas individuais e coletivas. Tais beneficios estdo de acordo com a Res 466/12: “assegurar
aos participantes da pesquisa os beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno
social, acesso aos procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa.”

Os potenciais riscos em participar desta pesquisa sao os seguintes: vazamento de dados
provenientes das gravagdes de audio e video, risco de identificac¢do indireta devido ao nimero
de participantes. Para mitigar os riscos de vazamento de dados, as gravacdes serdo armazenadas
em local seguro, onde somente terdo acesso a pesquisadora. J4 os riscos de identificagdo indireta
dos participantes, serdo mitigados a partir da escolha aleatéria de nomes que irdo identificar
cada participante, sendo este novo nome desprovido de qualquer relagdo com o participante.

Os resultados provenientes da pesquisa serdo apresentados aos participantes a partir da
distribui¢do de folders explicativos ao grupo participante, de acordo com a res 466/12, ¢ uma
exigéncia €tica das pesquisas: “comunicar as autoridades competentes, bem como aos 6rgaos
legitimados pelo Controle Social, os resultados e/ou achados da pesquisa, sempre que estes
puderem contribuir para a melhoria das condi¢des de vida da coletividade, preservando, porém,

a imagem e assegurando que os participantes da pesquisa ndo sejam estigmatizados”.
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Atenciosamente,

Ivana de Oliveira Freitas (Pesquisadora de campo)
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APENDICE D - TCLE DOS DISCENTES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Discentes

Prezado participante,

Se vocé possui 18 anos ou mais, estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa
Processo formativo inicial nos cursos de Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA:
transposi¢do didatica na pratica docente, desenvolvida por Ivana de Oliveira Freitas, discente
de Mestrado Académico em Ensino da Fundacdo Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA, sob orientagdo da Professora Dra. Sonia Maria da Silva Junqueira.
O convite a sua participacdo se deve ao fato de que vocé ¢ discente de um dos cursos de
Matematica-Licenciatura da UNIPAMPA do campus Bagé, Cagapava do Sul ou Itaqui, de
modo que assim, vocé¢ faga parte do grupo de participantes deste projeto.
Como problema de pesquisa, tem-se a seguinte pergunta a ser respondida: “Como ocorre a
articulagdo entre teoria e pratica no processo de transposi¢cdo didatica na formacao inicial
docente na perspectiva dos licenciandos dos cursos de Matematica-Licenciatura da
UNIPAMPA?”. J4 como objetivo geral busca-se: Analisar o processo de formacdo inicial
docente a partir da perspectiva dos discentes dos cursos de Matematica-Licenciatura da
UNIPAMPA. Como objetivos especificos apresenta: analisar o processo de articulagcdo entre a
teoria e a pratica docente desenvolvida pelos discentes dos cursos de Matematica-Licenciatura
da UNIPAMPA; compreender os desafios, as experiéncias e as percepgdes que influenciam a
construgdo das praticas pedagogicas e profissionais dos discentes dos cursos pesquisados;
analisar e comparar Projeto Pedagogico de Curso (PPC) e planos de ensino selecionados dos
cursos pesquisados, com potencial de integracdo entre teoria e pratica; identificar nas falas dos
discentes suas percepgdes acerca das praticas docentes desenvolvidas nos cursos de licenciatura
pesquisados.

Sua participagdo € voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatéria, e vocé tem plena autonomia
para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participagdo a qualquer momento,
até o momento de submissao dos resultados obtidos apds a coleta dos dados. Vocé ndo serad
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir da
mesma.

Serdo tomadas as seguintes medidas e/ou procedimentos para assegurar a
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confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas: seu nome ndo sera
identificado, sendo substituido por um pseudénimo; os dados coletados a partir de sua
colaboragao serdo utilizados apenas para fins de analise da referente pesquisa; todo e qualquer
material coletado sera armazenado de maneira e em local seguro; apenas os pesquisadores do
projeto, que se comprometeram com o dever de sigilo e confidencialidade terdo acesso a seus
dados e ndo fardo uso destas informagdes para outras finalidade. Vocé podera ainda solicitar
sua identificacao com o proprio nome ao invés de pseudénimo, podendo solicitar sua inser¢ao
ou exclusdo a qualquer momento durante o processo de pesquisa.

A sua participagdo consistira em responder perguntas de um roteiro de entrevistas, assim
como questiondrios a pesquisadora do projeto. Os questionarios serdo disponibilizados via
Google Forms, de modo a facilitar o acesso, assim como otimizar o tempo de resposta, e as
entrevistas serdo gravadas por meio de video e dudio. As entrevistas somente serdo gravadas se
houver autorizagao do entrevistado.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Em caso de davida quanto a condugao ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da UNIPAMPA. O Comité é formado por um grupo de pessoas que tém
por objetivo defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e

dignidade e assim, contribuir para que sejam seguidos padrdes éticos na realizacdo de pesquisas.

Tel. do CEP/UNIPAMPA: (55) 3911-0202, voip 8025
E-Mail: cep@unipampa.edu.br

https://sites.unipampa.edu.br/cep/

Endereco: Campus Uruguaiana — BR 472, Km 592
Prédio Administrativo — Sala 7*

Caixa Postal 118 Uruguaiana — RS

CEP 97500-970

Se desejar, consulte ainda a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (Conep):
Tel.: (61) 3315-5878 / (61) 3315-5879

E-Mail: conep@saude.gov.br

Contato do pesquisador

ivana.mat.freitas97@gmail.com (e-mail pessoal)
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ivanafreitas.aluno@unipampa.edu.br (e-mail institucional)

Cel.: (55) 9 9630 - 8378 (Whatsapp)

As atividades destinadas aos participantes ocorreram durante o periodo das aulas, de
modo que gastos com deslocamento e transporte, assim como alimentacdo ndo serdo
necessarios, visto que sera utilizado do tempo que o participante estara na Institui¢ao de Ensino
Superior.

Se houver algum dano, decorrente da presente pesquisa, vocé tera direito a indenizacao,
através das vias judiciais, como dispde o Cddigo Civil, o Cédigo de Processo Civil, na
Resolugdo n® 466/2012 e na Resolugdo n° 510/2016), do Conselho Nacional de Saude (CNS).”

As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas somente terdo
acesso as mesmas a pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo material sera
mantido permanentemente em um banco de dados de pesquisa, com acesso restrito, sob a
responsabilidade do pesquisador coordenador, para utilizagdo em pesquisas futuras.

O beneficio direto relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa € o de ter acesso a
informacodes referente a relagdo teoria e pratica docente, assim como acesso aos conceitos
metodoldgicos acerca da transposi¢do didatica. Indiretamente, sua colaboracao trard o beneficio
da reflexdo da pratica docente em ambito pessoal e profissional, assim como refletir sobre as
praticas individuais e coletivas. Tais beneficios estdo de acordo com a Res 466/12: “assegurar
aos participantes da pesquisa os beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno
social, acesso aos procedimentos, produtos ou agentes da pesquisa.”

Os potenciais riscos em participar desta pesquisa sao os seguintes: vazamento de dados
provenientes das gravagdes de audio e video, risco de identificac¢do indireta devido ao nimero
de participantes. Para mitigar os riscos de vazamento de dados, as gravacdes serdo armazenadas
em local seguro, onde somente terdo acesso a pesquisadora. J4 os riscos de identificagdo indireta
dos participantes, serdo mitigados a partir da escolha aleatéria de nomes que irdo identificar
cada participante, sendo este novo nome desprovido de qualquer relagdo com o participante.

Os resultados provenientes da pesquisa serdo apresentados aos participantes a partir da
distribui¢do de folders explicativos ao grupo participante, de acordo com a res 466/12, ¢ uma
exigéncia €tica das pesquisas: “comunicar as autoridades competentes, bem como aos 6rgaos
legitimados pelo Controle Social, os resultados e/ou achados da pesquisa, sempre que estes
puderem contribuir para a melhoria das condi¢des de vida da coletividade, preservando, porém,

a imagem e assegurando que os participantes da pesquisa ndo sejam estigmatizados”.
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Atenciosamente,

Ivana de Oliveira Freitas (Pesquisadora de campo)



APENDICE E — RESPOSTAS DOS DISCENTES

Respostas ao formulario enviado aos discentes.
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Identif.

Em qual
semestre vocé
esta?

1. Experiéncias no
ambiente escolar
a) Durante a
licenciatura, como
futuro professor,
voce ja esteve ou
esta em contato com
0 ambiente escolar
da Educagdo Basica?
b) Como foi ou esta
sendo esse contato?

2. Elaboracao de
planos de aula
a) Voce ja construiu
um plano de aula?
Como foi essa
experiéncia?

2. Elaboraciao de
planos de aula
b) Nas componentes
curriculares
especificas da area
de Matematica no
curso de
licenciatura, voce€ ja
precisou elaborar um
plano de aula? Como
foi a experiéncia?

3. Adaptacdes em
sala de aula
Durante suas

experiéncias na sala

de aula da Educagao

Basica, vocé sentiu

necessidade de fazer
adaptagoes no
roteiro ou no plano
de aula previamente
estabelecido? Se
sim, quais?

4. Abordagem de
conteudos
Como vocé

realizaria uma aula

sobre introdugédo a

probabilidade
(abordando
experimento
aleatorio, espago
amostral e evento)
de modo que alunos
do Ensino Médio
conseguissem
compreender os
conceitos basicos?

5. Analise de
material didatico
a) Quais obstaculos
epistemologicos vocé
identifica na
abordagem e na
linguagem utilizada
pelo livro?

5. Analise de material
didatico
b) Quais estratégias vocé
utilizaria para tornar esse
conceito mais acessivel,
considerando a realidade € a
linguagem de alunos do
Ensino Médio de uma
escola estadual da zona
rural de uma cidade do
interior do RS?

LMB1

1°/2°

estou dando aula de
reforgo junto com o
pampinha circular da
professora

Ja, é bem interessante
e muito divertido de
fazer

Sim, é bem legal
porque parece que ja
vai ir para a sala de
aula

Sim, tem gente que
entende mais e
menos da matéria
entdo temos que
adaptar

Acredito que usando
problemas simples e
dinamicas

Palavras complicadas
muito dificeis para
comego de uma
matéria

Acredito que usando uma
dinamica para explicar essa
parte do livro ou explicar e
depois competi¢do ou uma
mini pesquisa

LMB2

1°/2°

Naio tive este contato
ainda

Sim, foi uma
experiéncia boa e bem
interessante

Sim, boa e tranquila

Nao tive
experiéncias em sala
de aula

Comegaria com a
teoria, conversaria
sobre e tiraria as
duvidas e depois
irlamos pra um
kahoot

Muito texto e pouco
calculo

Utilizaria a matematica
critica trazendo calculos que
trabalharia o dia a dia do
aluno de uma escola rural
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Eu comegaria a aula
com exemplos do
cotidiano para
despertar o interesse
dos alunos, como
sorteios, jogos de
dados ou cara e
coroa. Em seguida,
explicaria que um
experimento
aleatorio € aquele

Um dos principais
obstaculos € a
linguagem técnica e
formal, que pode
dificultar a
compreensdo dos
alunos que ainda ndo
dominam conceitos

Eu usaria exemplos do dia a
dia dos alunos pra explicar a
fun¢do quadratica, como o
caminho que uma bola faz
quando ¢ chutada ou o arco
da 4gua de uma mangueira.
Assim, eles conseguiriam
ver que aquele formato de

. ~ como “curva” aparece em coisas
. .. . . . cujo resultado nao “ e . .
A) sim A) ja sim, foi uma Sim, os alunos nao odemos prever com contradominio”, simples do cotidiano.
LMB3 1°/2° B) esta sendo 6timo, | experiéncia nova e Sim, foi desafiadora | tinham base Eer teza cgmo ogar “pares ordenados” e | Também falaria com uma
e muito criativo assustadora matematica ’ JOBAT 1 «eixo de simetria”. linguagem mais proxima
uma moeda. Depois, e T .
. Além disso, o texto | deles, sem muitos termos
mostraria o espago . o
. parte diretamente da | dificeis no comego, ¢
amostral, que é o . Aot . .
. definigdo algébrica | mostraria o grafico passo a
conjunto de todos os ~ N z
.. | dafungdo f(x) =x"2, | passo, usando papel, régua e
resultados possiveis L
sem antes explorar até aplicativos do celular. A
(por exemplo: {cara, |. .. . .
Intuitivamente o ideia seria fazer com que
coroa}). Por fim, . .
0 significado da curva | eles entendessem o conceito
explicaria o evento ~ .
ou a relagdo entre os | vendo e fazendo, ndo s6
como um
. valores de x e y. decorando.
subconjunto do
espago amostral,
como “‘sair cara”.
Sim, frequento um Primeiro, eu
colégio de educagdo buscaria fazer uma
basica nas segundas introdugéo sobre o Acredito que trazendo o
feiras, através de um assunto, depois assunto para ac¢des do
projeto de extensdo. | Sim, foi uma Sim, no primeiro Busquei adapta-lo de | explicar como Nao vejo nenhum cotidiano, para ndo ser um
E um contato inicial | experiéncia nova e semestre, e estou uma forma dindmica | funciona a obstaculo prejudicial | conteudo tdo desconexo.
LMB4 1°/2° e inovador para as completamente desenvolvendo outro | para ndo ser uma probabilidade de presente, mas Por exemplo, o exemplo

minhas experiéncias,
mas estou me
adaptando e
gostando de
participar das aulas
de reforco.

diferente das que eu ja
havia produzido.

sobre educacgao
financeira.

aula monoétona e
repetitiva.

uma forma pratica,
usando exemplos do
cotidiano. Depois
produziria uma
atividade que
abordasse o tema.

acredito que ha
pontos de melhorias.

usado do canguru eu
adaptaria para um modelo
educacional significativo no
ambito da zona rural
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Tive contato com a
educagao basica, foi
uma experiéncia
interessante, porém
tive um choque de

Ja construi. E uma
otima experiéncia,

Sim, em Geometria
Espacial. Foi muito
boa, é uma 6tima

Sim. Ter que
trabalhar contetidos
prévios que os
alunos ainda ndo

Comegaria fazendo
trazendo exemplos
de problemas reais e
contexto historico,

Acredito que o
exemplo usado
talvez nao seja o
melhor. Ninguém usa

Um exemplo de irrigagao
por exemplo. Um chuveiro
de irrigacdo, que para cobrir

LMB5 5°/6° . experiéncia para . . . a func@o quadratica | o maximo de area com
realidade com o gosto de elaborar sabiam, devido a para motivar o ;
. . preparar o . para prever pulos de | agua, pode ser calculado
ensino basico, planos. . . estrutura da escola | aluno. Para depois ~
. licenciando para o . cangurus. A com a equagao do segundo
devido ao problema . ou pandemia por comegar a parte :
profissional. . linguagem eu grau.
estrutural do nosso exemplo. teorica. .
o acredito estar ok.
Hé uma linguagem ,
N guag Tentar levar o conteudo
cientifica um tanto dentro da realidade do aluno
Ainda ndo tive Jé& construi no formato | Foi para completar . ... | Teria que estudar exagerada, talvez .
0/n0 . 1 Nio tive experiéncia . . . .| rural, para que ele associe a
LMB6 1°/2 contato com o como trabalho e foi um portfélio de uma . mais a respeito do uma linguagem mais .
. . oL , em aula ainda. (e ) sua realidade com o
ambiente escolar tranquilo. disciplina especifica. assunto. pratica com imagens ,
. contetdo abordado em sala
que prendam o leitor
. . . de aula.
seria mais atrativa.
Utilizar os conceitos
S apresentados pelo material
Eu iniciaria com 2 s 7 s
o didatico em um cenario
algumas ideias e N
o . mais proximo aos dos
Eu ndo tive nenhuma | perguntas simples . .
. . . o A linguagem alunos, junto a uma
Sim, em dois experiéncia em sala | sobre probabilidade , .
7 apresentada ¢, de linguagem menos extensa e
componentes, em de aula, mas no meu | (como alguém que .
. ~ . . certa forma, fora da | complexa (Como substituir
geral a montagem de | projeto de extensdo | possui 2 camisas e 2 . . .
. . realidade de muitos | a trajetéria de salto de um
. planos de aula foi (que envolve ensino) | calgas, quantas . S
Sim, foram . L e alunos, além de que | canguru para a trajetoria de
0/m0 ~ A normal e produtiva, |eu ja tive que mudar | possibilidades de . L
LMB7 1°/2 A) Nao experiéncias . ~ . . . ~ apresentar todo o um objeto mais proximo da
. mas ainda ndo explicacdes e linhas | conjunto sdo . )
Boa/medianas contetido em um realidade deles, como a de

abrangeram todos os
topicos de um plano
de aula de forma
satisfatoria.

de raciocinio que eu
ja tinha estabelecido
para se adequar ao
entendimento dos
alunos.

possiveis) para em
seguida apresentar
os topicos de
maneira mais facil
( como diferenga
entre possibilidade,
probabilidade, etc)

plano cartesiano
pode acabar poluindo
visualmente a
explicagdo.

uma pedra arremessada,
substituir a linguagem
matematica de X e Y para
distancia no chao e altura,
para assim tentar introduzir
0s conceitos matematicos
como substituigoes de
termos que eles ja sabem).
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a) Sim; b) O contato,
através do Pibid, tem
sido muito
proveitoso e
positivo, € uma

Sim, foi uma
experiéncia positiva e
proveitosa, planos de
aula sdo essenciais

Sim, idem resposta

Sim, por conta de
alunos com
necessidades
especiais alguns

Utilizaria de
métodos ativos,
aliados ao conceito
de gamificagdo, para
introduzir o assunto
através de jogos de

A abordagem
poderia incluir uma
retomada de

Utilizar um contexto mais
proximo da realidade dos
alunos, como por exemplo o
grafico de crescimento de
uma planta, que parte do
solo (sobre o eixo x) cresce

LMI1 3°/4° experiéncia valiosa | para a licenciatura e . . cartas, dando . A o
\ A anterior. ajustes no plano o . conhecimentos até seu ponto maximo
que esta me ter essa experiéncia . sequéncia depois . ~ - ~ .
~ foram necessarios . prévios de fungdes e | (vértice da fungdo) e depois
preparando bastante | dentro da formagao com a teoria e . . C .
. . N para promover a . calculo exponencial. | decai até ndo sobrar mais
para a licenciatura académica ¢ algo bem : ~ finalizando com
. . inclusdo do aluno. . ~ nada da planta
plena e o ambiente | importante. atividades de fixacao : L
. (decrescimento até o eixo
escolar. que também podem X)
envolver jogos. )
Usaria uma linguagem de
Sim, ainda ndo sei se . acordo com os
. . Iy . Na maioria das vezes . o
Sim estou e esta positiva ou negativa . conhecimentos e o cotidiano
sendo 6timo de ainda ndo apresentei 366 T g desses alunos, animais
LMI2 3°/4° . a Ja, ndo foi muito facil Néo Nao faco ideia fogem da realidade i .
grande importancia o plano de aula pra dos alunos da lavouras plantagdo esse tipo
pra minha formagao componente de o 1 de argumentos relacionados
L educagio basica ~
laboratorio 2 com a compreensdo desses
alunos
a) Sim. Estou em
contato com o
ambiente escolar da
educagdo basica com .
cac Acho muito
o pibid. .
Interessante a
b) £ muito diferente Estou no processo da utilizag@o de Acredito que a
- " | construgdo do meu materiais concretos | linguagem formal, Utilizaria uma linguagem
om0 E meu segundo L . ~ . ~ . ) . . . .
LMI3 1°/2 primeiro plano de aula | Ainda néo. Ainda néo. ou experimentos engessada dificulta o | mais fluida e optaria mais

semestre € eu estou
dentro de sala de
aula desde o
primeiro, € a
sensagdo de deixar
de ser aluna e tornar-
se professora é
muito diferente.

e esta sendo dificil,
mas gratificante.

para iniciar conteudo
ou ideia. Acredito
que seguiria essa
linha de raciocinio.

entendimento do
aluno.

pela pratica do que a teoria.
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Sim estou tento
contado, esse
contado no comego
foi um pouco dificil
para mim pois tu
aprender pra si €
muito mais facil do
que aprender para

Sim ja construi plano
de aula, foi bem
complexo pois tem
que detalhar cada

Sim varias vezes, em
varias cadeiras, a
experiéncia de ter
que fazer uma aula

Nao apliquei plano
de aula em sala de
aula pois somos
auxiliares, mas
varias vezes ja tive

Por enquanto
trabalho apenas com
ensino fundamental,
mas pelos jovens
hoje em dia, a
melhor forma de
aplicar um contetido
seria trazendo esse

Muitas das vezes os
alunos ndo se

adequam muito bem
com a linguagem de

Adaptando a linguagem que
eles estdo acostumados

LMI4 3°/4° ensinar o aluno pois , . que adaptar a conteudo de alguma | livro pelo fato de a como o campo local em que

passo possivel e do zero digamos . . . .

cada aluno tem uma | . , . . . | linguagem de algum | maneira que os faga | abordagem ser muito | vivem para melhor se

. impossivel que assim nos deixa mais , . . . - . .
abordagem diferente, . conteudo para que interagir para que ilustrativa fugindo situarem
. poderia acontecer em | seguros sobre o que .

agora mais . fosse de melhor assim chame a totalmente fora da
aula vamos aplicar . ~ .

recentemente com a entendimento para o | atengdo dos alunos | realidade

ajuda do PIBID ja aluno que tenham uma

consigo linguagem melhor

perfeitamente sobre o que se esta

ensinar um aluno dando

A) Sim, participei de

um projeto de

extensdo em um

programa

socioeducativo, Sim. sembre tem

PIBID e participo do | . . ’ pre et Apresentaria o

LabMaker Sim, fiz um projeto algo que vai sair do contetdo tedrico e
para o FECIPAMPA, combinado, ento caleulos. logo denois

B) No comego foi abordei a matematica, sempre tem um eu faria hmg P Fazer um salto para esse

¢ fisica e historia de plano b, por . e conteudo € um pouco

um pouco . . .. experimento com O que esta implicito . ~

pontes. Tive ajuda no exemplo, ensinei . complicado, entdo se fosse
0/m0 assustador, mas com A ~ . dados (brinquedo), | sobre o plano . .
LMI5 1°/2 plano, entdo isso ¢ um | Nao sobre trelicas, mas preciso retomaria o

o tempo fui me
acostumando com
essa vivéncia, existe
algumas
dificuldades, porém
aqueles "pequenos
ganhos" como o
aluno aprender algo
que para ele era
impossivel, valem o
esforco.

dos motivos de ter
dado tudo certo, foi
uma experiéncia
desafiadora e
gratificante.

eles ndo tinham
conhecimento sobre
triangulos, entdo
ensinei os tridngulos
e voltei para as
trelicas.

fazendo eles
verificarem as
possibilidades e qual
a chance de cair um
determinado
namero.

cartesiano e termos
muito técnicos.

conteudo anterior para
melhor compreensdo do
conteudo.
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A) Sim

B) Para mim ¢ novo,
mas esta sendo
muito produtivo e
bastante

Estou elaborando a
primeira numa
componente, mas

Procurar usar
exemplos do

Para mim nenhum,

Tentar abordar temas do
cotidiano dele(a)s, ndo
necessariamente do campo,
mas variados, como por

LMI6 1°/2° .. . Nao ainda nio. ainda é o inicio aos | Ndo cotidiano para p oA
significativo a forma estd bem abordado. | exemplo a distancia que eles
. poucos vou me melhor ~
de aprendizagem . . percorrem em fungdo do
) adaptando a planejar aproveitamento. .
tanto pra mim aulas tempo decorrido, por
quanto para os exemplo.
alunos.
Ainda ndo .
. Comegaria pelos
desenvolvi, mas . -
. conhecimentos prévios que
acredito que -,
. . . . ) os alunos ja trazem e
Sim, muito Sim, mas foram Sim, geralmente as | precisamos comegar . . L
. , ) ~ . Obstaculos verbais, | explicaria com exemplos
importante e poucas vezes, mas ¢ expectativas sdo de | pelos conhecimentos . "
. . > . . ~ L conhecimento bem praticos que eles
o0/r0 produtivo para muito importante ja Sozinha ainda néo uma forma e na prévios que os - ; A
LMI7 5°/6 . A . n pragmatico e consigam visualizar da
minhas experiéncias | estarmos em contato | elaborei. experiéncia dentro alunos apresentam. S . .
. . . unitario, e a rotina deles para estimular a
e expectativas sobre como elaborar da sala muitas vezes | Para depois Al <
. . experiéncia primeira. | compreensdo dos alunos
durante a graduag@o. | os planos de aula. precisamos adaptar. | desenvolver o .
, . para os proximos
contetudo que foi . ~
. conhecimentos que eles vdo
organizado para a
~ desenvolvendo em sala.
aula em questao.
Poderiam ter
Ja construi e gosto A a Sim, sempre coloco | Perguntas para colocado no grafico
Estou em contato, Otima experiéncia, L. : .
0700 . para rever e estudar o . . no plano exercicios e | verificar o que os os animais pulando, 2 Aes .
LMIS8 7°/8 muito bom e visto que preciso . Geogebra, ¢ 6timo material
. que vamos trabalhar . atividades alunos entendem para melhor
proveitoso. organizar. oy .
com o0s alunos. complementares. sobre probabilidade. | visualizacdo dos
alunos
., Sim, quando Eu ia introduzir os
Sim, j& estou no . ,
. comecei a colocar contetidos com uma
ambiente escolar. o . . o
\ . . em pratica um plano | abordagem mais Usar conceitos do cotidiano,
Através do PIBID, Sim, foi bem legal, . e - ~ .
. ; de aula, tive que ludico, para que o A meu ver ndo tem | mas nao necessariamente do
me proporciona a mas puxado. Pois fica Sim, vérios. Foi bem | parar 2 aulas no aluno saiba como ¢ | obstaculos, pois o campo, por exemplo a
LMI9 3°/4° vivenciar no dia a na tensao se o plano ’ P P PO, P P

dia como ¢ a
vivéncia do
professor em sala de
aula.

vai ficar legal para
todos os alunos.

desafiador.

meio do contetudo
para reforgar mais a
explicagdo e
exercitar mais os
exercicios

usado esses
contetidos, e que ndo
seja tdo massacre
para a aprendizagem
dos alunos.

tema foi bem
abordado.

distancia percorrida por eles
em funcdo do tempo
decorrido.
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A) sim. B) O PIBID

Sim. Inicialmente foi
dificil, mas depois ai

Sim. E comum a
elaboragdo de planos
de aulas em varias
componentes do

Sim, ja planejei
aulas com materiais
Didaticos
individuais e tive
que cancelar e trazer

Inicialmente eu
explicaria o
conceito, explicaria

Faltou informagdes
basicas, ndo
apresenta por
exemplo os tipos de
parébolas, no caso da
imagem do canguru a
parébola esta com a
concavidade voltada
para baixo, mas o
grafico apresenta

Usaria exemplos do
cotidiano desses alunos,
como o movimento da bola

LMI10 5°/6° ¢ uma experiéncia lingo do curso a Curso e acho que ¢ os alunos em duplas | <°™ dados, moedas | uma parabola com em um jogo, lancamento de
maravilhosa experiéncia torna tudo | muito bom para nos ara fazer a P e apos aplicaria um | concavidade voltada | sementes, ou 0 movimento
mais facil. nos acostumarmos a | Moo bingo de para cima. Serd que | de jatos de agua ou arcos de
atividade com um o ;
elaborar aulas cada |, . . probabilidades o0 aluno sabe o que ¢ | uma ponte.
unico material e com . . .
vez melhores. . . N eixo de simetria, o
a minha orientagao. 25
que ¢ intersectar, o
que ¢ vértice,
acredito que poderia
ser melhor
esmiucada as
informagoes.
Sim. Foi uma
. experiéncia de muito | . ~ Acho que a . . .
Sim, tenho contato. . . perie Sim. Os alunos néo d Acredito que sejana | Trazer o cotidiano e a
. Sim. Mas me sinto aprendizado, pelas ~ abordagem a ser . .
E um pouco . . ~ entenderam, entdo . . linguagem, o aluno | linguagem do aluno. Trazer
insegura ainda no adaptagdes, 0s . - utilizada, teria que . .
o/ 10 assustador, e cada . ) . tive que na proxima precisa de mais 0 que pode gerar uma
LMI11 3°/4 . planejamento. imprevistos que - ser com um . . ~ . ~
dia vamos . . aula fazer diferente. L. detalhes também. E | interagdo e discussdo entre
Acredito que vou temos, tudo isso exercicio e ~ .
aprendendo um . Para que pudessem . entender aquele os alunos, ndo fugindo do
exercer mais. altera quando . . linguagem do ,
pouco. . realizar a atividade. 2 estudo. contetdo.
queremos tirar do cotidiano.
papel.
. s . . Sim, quase sempre A principio comegar com
Sim, desde o inicio Sim fizemos e ainda 11, quase sempre, Comegando pela prineip ¢
. . . ~ . . pois sdo inumeras . perguntas para saber da
da Licenciatura, Sim, mas ndo sozinha, | preciso elaborar o aprendizagem . .. .
o . S . possibilidades que I . A aprendizagem significativa
muito importante € | e precisamos ja ir mais para realmente significativa que os | A experiéncia S
. R podem acontecer ., e que os alunos ja trazem
0/z0 produtivo para o desenvolvendo esses | entender o que é alunos ja trazem primeira, o ..
LMI12 5°/6 durante uma aula como bagagem, depois ir

desenvolvimento da
minha experiéncia e
expectativas durante
0 curso.

planos para irmos
aprendendo como
fazer.

extremamente
necessario e o que
podemos deixar para
0s proximos planos.

assim é muito
importante termos
esse discernimento
de entender quando

como bagagem e
depois ir ampliando
os conhecimentos
especificos para os

conhecimento geral,
o substancialismo.

desenvolvendo os
conhecimentos especificos
que o plano elaborado vai
oferecendo.
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podemos
desenvolver o plano
especifico e quando
precisamos adaptar a
explicacdo e as
experiéncias vividas
em cada aula.

alunos. No decorrer
da aula.

Ja estou tendo
contato com sala de
aula. Estd sendo a

Muita dificuldade com

Sim. As expectativas
de inicio era uma, €

Apresentando alguns
exemplos do

Colocaria no contexto do

LMI13 5°/6° . . Dificultoso. o . cotidiano para Falta de dados. )
oportunidade que 0s primeiros. depois foi preciso depois abordar o habitual dos alunos.
tem mudado minhas fazer alguns ajustes. PO13 )
expectativas contetdo em si.
O principal obstaculo
epistemologico esta
na linguagem
excessivamente
a) Sim, ja fiquei 3 . formal e técnica, que . ~
nzeses ,Hjlinis('zran do Primeiramente eu ode dificultar a’ d Eu usaria situagdes do
aulas de substituicao fois iim Ic)om reensao do G I T, S50 © 160
do matematice. ¢ levantamento com os concI:: ito de funcio de um jato d’agua, o salto
1) Fef urie ’ conhecimentos Ladratica por ca o de um animal ou algum tipo
A prévios dos alunos, d POt pal de arremesso, para
experiéncia curta, Na componente de Na componente de ) de alunos do Ensino .
, . . e e, a partir desse L1 representar a parabola.
porém, muito Didatica, estamos Didatica, estamos Jevantamento. eu Médio, Tty o b
roveitosa, por se elaborando planos de | elaborando planos de , ~ S especialmente em . .
LMI14 1°/2° prov 19 p p Até o momento ndo | faria ligagdes, entre P linguagem simples,

tratar de diversas
turmas (do 6° ano de
fundamental ao 3°
ano do Ensino
médio), e uma
enorme diversidade
na realidade dos
alunos.

aula, que estdo sendo
analisados por partes
pelo professor.

aula, que estdo sendo
analisados por partes
pelo professor.

a parte "abstrata" do
contetdo e os
conhecimentos que
os alunos ja
possuem, utilizando
uma linguagem mais
"simplificada".

contextos com
menos familiaridade
com a linguagem
matematica. Termos
como “par
ordenado”,
“dominio”,
“contradominio”,
“eixo de simetria” e
“vértice da parabola”
sd0 apresentados sem
uma mediacao

atividades praticas com
graficos e construcdo de
modelos com barbante ou
papel. Assim, o conceito se
torna mais visual, concreto e
proximo da realidade dos
alunos.
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adequada entre o
conhecimento
cotidiano € o
cientifico.
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ANEXO A - LINHA DO TEMPO DAS LEIS

Linha do tempo das leis, resolucées e normas balizadoras da Educac¢ao Basica no Brasil,

segundo Brasil (2024)

Pareceres

Resolucoes

Parecer CNE/CP n° 9/2001, aprovado em 8
de maio de 2001 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

Resolugao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002 - Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena.

Parecer CNE/CP n° 21, de 6 de agosto de
2001 - Duragao e carga horaria dos cursos de
Formagao de Professores da Educacgao
Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro
de 2002 - Institui a duragdo e a carga horaria
dos cursos de licenciatura, de graduacao
plena, de formacdo de professores da
Educacdo Bésica em nivel superior.

Parecer CNE/CP n° 27/2001, aprovado em 2
de outubro de 2001 - Da nova redacdo ao
item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP
9/2001, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagao
plena.

Resolugao CNE/CP n° 2, de 27 de agosto de
2004 - Adia o prazo previsto no art. 15 da
Resolucado CNE/CP 1/2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formag¢ao de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena

Parecer CNE/CP n° 28/2001, aprovado em 2
de outubro de 2001 - D4 nova redagcao ao
Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a
duragdo e a carga horaria dos cursos de
Formacdo de Professores da Educagdo
Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

Resolugao CNE/CP n° 1, de 17 de novembro
de 2005 - Altera a Resolucdo CNE/CP n°
1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da
Educagado Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura de graduagao plena.

Parecer CNE/CP n° 4/2004, aprovado em 6
de julho 2004 - Adiamento do prazo previsto
no art. 15 da Resolugao CNE/CP 1/2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores da Educacao
Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

Resolugdao CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro
de 2009 - Estabelece Diretrizes Operacionais
para a implantagdo do  Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura para
Professores em exercicio na Educacao
Bésica Publica a ser coordenado pelo MEC
em regime de colabora¢do com os sistemas
de ensino e realizado por instituigdes
publicas de Educagdo Superior

Parecer CNE/CES n° 197/2004, aprovado
em 7 de julho de 2004 - Consulta, tendo em
vista o art. 11 da Resolugao CNE/CP 1/2002,
referente  as  Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a Formag¢ao de Professores da

Resolugao CNE/CP n° 1, de 18 de margo de
2011 - Estabelece diretrizes para a obtengao
de uma nova habilita¢do pelos portadores de
Diploma de Licenciatura em Letras
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Educacao Bésica em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena.

Parecer CNE/CES n° 228/2004, aprovado
em 4 de agosto de 2004 - Consulta sobre
reformulacdo curricular dos Cursos de
Graduacao.

Resolu¢do CNE/CP n° 3, de 7 de dezembro
de 2012 - Altera a redacdo do art. 1° da
Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro

de 2009, que estabelece Diretrizes
Operacionais para a implantagio do
Programa  Emergencial de  Segunda

Licenciatura para Professores em exercicio
na Educagdo Basica Publica a ser
coordenado pelo MEC.

Parecer CNE/CES n° 15/2005, aprovado
em 2 de fevereiro de 2005
Solicitagdo de esclarecimento sobre as
Resolugdes CNE/CP n° 1/2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgdo plena, e 2/2002,
que institui a duragdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduagdo plena,
de Formacao de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior.

Resolugcao CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de
2015 - Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores
Indigenas em cursos de Educagdo Superior e
de Ensino Médio e da outras providéncias.

Parecer CNE/CP n° 4/2005, aprovado em 13
de setembro de 2005 - Aprecia a Indicacao
CNE/CP n° 3/2005, referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de
professores fixadas pela Resolugao CNE/CP
n® 1/2002.

Resolugao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015 - Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada

Parecer CNE/CP n°® 5/2006, aprovado em 4
de abril de 2006- Aprecia Indicagdo
CNE/CP n° 2/2002 sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para Cursos de
Formacdo de Professores para a Educacdo
Bésica.

Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de
2017 - Altera o Art. 22 da Resolucao
CNE/CP n° 2, de 1° de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagogica
para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formac¢ao continuada

Parecer CNE/CP n°® 9/2007, aprovado em 5
de dezembro de 2007 - Reorganizacdo da
carga horaria minima dos cursos de
Formacao de Professores, em nivel superior,
para a Educacdo Basica e Educacdo
Profissional no nivel da Educagao Basica.

Resolugao CNE/CP n° 3, de 3 de outubro de
2018 - Altera o Art. 22 da Resolucao
CNE/CP n° 2, de 1° de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgao pedagogica
para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacgdo continuada.

Parecer CNE/CP n° 8/2008, aprovado em 2

de dezembro de 2008 - Diretrizes | 2019 - Altera o Art. 22 da Resolugdo
Operacionais para a implantagdo do | CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que
Programa  Emergencial de  Segunda | define as Diretrizes Curriculares Nacionais

Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho de
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Licenciatura para Professores em exercicio
na Educacdo Basica Publica a ser
coordenado pelo MEC em regime de
colaboracdo com os sistemas de ensino e
realizado por instituicdes publicas de
Educagao Superior.

para a formagdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagbgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagao
continuada.

Parecer CNE/CP n° 5/2009, aprovado em 5
de maio de 2009 - Consulta sobre a
licenciatura em Espanhol por
complementacao de estudos.

Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019 - Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educagao Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacgao
Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagao)

Parecer CNE/CP n°® 7/2009, aprovado em 5
de maio de 2009 - Consulta da Escola
Politécnica de Saiude Joaquim Venancio
sobre a possibilidade de essa escola obter
credenciamento para a oferta do curso de
Especializacdo em Educacao Profissional em
Saude.

Resolugao CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020- Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacao Continuada de Professores
da Educacdao Basica (BNC-Formagao
Continuada).

Parecer CNE/CP n® 8/2009, aprovado em 2
de junho de 2009 - Consulta sobre o conceito
da figura de “formados por treinamento em
servigo” constante do paragrafo 4° do artigo
87 da LDB.

Resolugao CNE/CP n° 1, de 6 de maio de
2022 - Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da
Educagao Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM-Formagao).

Parecer CNE/CP n° 15/2009, aprovado em 4
de agosto de 2009 - Consulta sobre a
categoria profissional do professor de curso
livre e de Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio, com base no Plano Nacional de
Educacao.

Resolucao CNE/CP n° 2, de 30 de agosto de
2022 - Altera o Art. 27 da Resolugao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educagao Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagao Basica
(BNC-Formagao).

Parecer CNE/CP n° 8/2011, aprovado em 9
de novembro de 2011 - Aprecia a proposta de
alteracao do art. 1° da Resolu¢ao CNE/CP n°
I, de 11 de fevereiro de 2009, que
estabeleceu as Diretrizes Operacionais para a
implantacdo do Programa Emergencial de
Segunda Licenciatura para Professores em
exercicio na Educagdo Basica Publica a ser
coordenado pelo MEC.

Resolu¢do CNE/CP n° 3, de 16 de novembro
de 2022 - Insere o artigo 9-A na Resolucdo
CNE/CP n° 1, de 6 de maio de 2022, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM-Formacao).

Parecer CNE/CP n°® 6/2014, aprovado em 2
de abril de 2014 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores
Indigenas.

Resolucao CNE/CP n° 1, de 2 de janeiro de
2024 - Altera o Art. 27 da Resolugao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de
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Professores para a Educagdo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdo Basica
(BNC-Formagao).

Parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 9
de junho de 2015 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacao Basica

Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de
2024 - Dispoe sobre as  Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Basica
(cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagdgica para graduados ndo licenciados e
cursos de segunda licenciatura).

Parecer CNE/CES n° 786 /2016, aprovado
em 10 de novembro de 2016 - Consulta a
respeito da habilitagdo do curso de Educagio
do Campo, ofertado pela Universidade
Federal de Pelotas

Parecer CNE/CP n° 10/2017, aprovado em
10 de maio de 2017 - Proposta de alteracao
do Art. 22, da Resolucdo CNE/CP n® 2, de 1°
de julho de 2015, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagao pedagogica
para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formac¢do continuada

Parecer CNE/CP n° 7/2018, aprovado em 3
de julho de 2018- Solicitagdo de
prorrogacdo do prazo estabelecido na
Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de
2017, que alterou o artigo 22 da Resolugao
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

Parecer CNE/CP n° 7/2019, aprovado em 4
de junho de 2019 - Alteracdo do prazo
previsto no Art. 22 da Resolu¢do CNE/CP n°
2, de 1° julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgao pedagogica
para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada

Parecer CNE/CEB n° 6/2019, aprovado
em 6 de junho de 2019 — Consulta sobre os
direitos associados ao certificado obtido em
programas  especiais da  Formagao
Pedagdgica de Docentes, regulamentados
pela Resolugdo CNE/CP n° 2/1997.

Parecer CNE/CP n° 22/2019, aprovado em 7
de novembro de 2019- Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao
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Inicial de Professores para a Educacdo
Basica ¢ Base Nacional Comum para a
Formagdo Inicial de Professores da
Educag¢ao Basica (BNC-Formagao)

Parecer CNE/CES n° 1/2020, aprovado em
29 de janeiro de 2020 - Reconhecimento
sobre a validade do curso de
complementacdo pedagdgica em Artes
Visuais e do curso de pos-graduagdo lato
sensu em Artes, realizados por Anselmo
Henrique Vieira na Escola de Ensino
Superior FABRA, mantida pelo Centro de
Ensino Superior FABRA, em virtude de
decisdo judicial transitada em julgado

Parecer CNE/CP n° 14/2020, aprovado em
10 de julho de 2020 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica ¢ Base
Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educacao
Bésica (BNC-Formacao Continuada

Parecer CNE/CP n° 10/2021, aprovado em 5
de agosto de 2021 - Alteragdo do prazo
previsto no artigo 27 da Resolu¢do CNE/CP
n°® 2, de 20 de dezembro de 2019, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a
Educacao Basica ¢ institui a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacao).

Parecer CNE/CP n° 15/2021, aprovado em 7
de dezembro de 2021 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educagcdo Profissional
Técnica de Nivel Médio (EPTNM-
Formacao)

Parecer CNE/CES n° 709/2021, aprovado em
9 de dezembro de 2021 - Consulta sobre
especificagdo das habilitacdes para docéncia
em disciplinas técnicas da educacdo
profissional e tecnologica, por meio de curso
de formacdo pedagdgica de docentes do
Centro Federal de Educacdo Tecnologica de
Minas Gerais (CEFET-MG)

Parecer CNE/CES n° 273/2022, aprovado em
17 de marco de 2022 - Consulta para
esclarecimentos quanto a implantagcdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs),
que trata de Formacdo de Professores
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Parecer CNE/CP n° 22/2022, aprovado em 9
de agosto de 2022 - Reexame do Parecer
CNE/CP n° 10, de 5 de agosto de 2021, que
tratou da alteracdo do prazo previsto no
artigo 27 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a
Educagao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacgdo Inicial de
Professores da Educagdao Basica (BNC-
Formacao)

Parecer CNE/CP n° 24/2022, aprovado em 9
de agosto de 2022 - Propde insercao de artigo
com periodo de transi¢do para a implantacao
da Resolucdao CNE/CP n° 1, de 6 de maio de
2022, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da
Educagao Profissional Técnica de Nivel
M¢édio (EPTNM-Formagao).

Parecer CNE/CP n° 28/2022, aprovado em 4
de outubro de 2022 - Propde alteragao no
Paragrafo unico do artigo 27 da Resolugdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de
Professores para a Educagao Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdao Basica
(BNC-Formagao).

Parecer CNE/CES n°413/2023, aprovado em
11 de maio de 2023 - Cumprimento de
decisdo judicial. Consulta sobre direitos
associados ao diploma do curso de Formacao
Pedagbgica para Portadores de Ensino
Superior — Pedagogia.

Parecer CNE/CP n° 57/2023, aprovado em 6
de dezembro de 2023 - Alteracdo do artigo
27 da Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores para a Educacdo
Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da
Educag¢ao Bésica (BNC-Formacgao)

Parecer CNE/CP n° 4/2024, aprovado em 12
de marco de 2024 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel
Superior de Profissional do Magistério da
Educagao Escolar Basica (cursos de
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licenciatura, de formagdo pedagbgica para
graduados ndo licenciados e de segunda
licenciatura).

Parecer CNE/CES n°451/2024, aprovado em
4 de julho de 2024 - Reexame do Parecer
CNE/CES n° 413, de 11 de maio de 2023,
que tratou da consulta sobre direitos
associados ao diploma do curso de Formagao
Pedagogica para Portadores de Ensino
Superior — Pedagogia.




153

ANEXO B - OBJETIVOS E PERFIL DO EGRESSO

Objetivos e perfil do egresso dos cursos pesquisados, tendo como fontes 0 PPC de cada

um dos cursos

Cacapava do Sul/ Licenciaturas Associadas a ABI em Ciéncias da Natureza e
Matematica — Matematica

Objetivos do curso:

O objetivo geral do Curso de Licenciaturas Associadas a Area Basica de Ingresso em Ciéncias
da Natureza e Matematica sera formar um professor com uma visao humanista sobre a educagao
e que reuna o dominio dos contetidos cientificos especificos a habilidades pedagdgicas
diferenciadas obtidas a partir de um (per)curso integrador dos conhecimentos cientificos e
pedagogicos, capaz de gerar condigdes para: i) a constru¢do de um perfil de formacgao
potencializador da imaginagdo e da criatividade docente; ii) a compreensdo do papel social da
escola; iii) o dominio dos conteudos e da sua articulagdo interdisciplinar; iv) o dominio do
conhecimento pedagogico e da profissdo docente e; v) o conhecimento de processos de

investigagdo que possibilitem o aperfeigoamento continuado da pratica pedagogica.

Siao objetivos especificos do Curso de Licenciaturas Associadas a ABI em Ciéncias da

Natureza e Matematica:

Promover a formagao de profissionais docentes para atuacdo na Educagdo Bésica, nos campos
contemplados pelas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, que tenham uma visao
abrangente e sistémica dos conhecimentos especificos dessa area e dos conhecimentos
pedagdgicos necessarios para a implementacdo de praticas de ensino contextualizadas e
interdisciplinares, com ateng¢ao aos desafios educacionais contemporaneos.

Desenvolver processos de ensino e aprendizagem que permitam a elaboragdo de conhecimentos
tedricos e praticos e a formacdo de competéncias relativas ao ensino, atendendo as
especificidades dos diferentes campos de saber contemplados no curso;

Promover espacos de reflexdo critica, de pratica pedagdgica articulada com conhecimentos
especificos, buscando o envolvimento intelectual de modo autonomo e interdependente,
formando profissionais comprometidos com a realidade e os contextos em que irdo atuar;
Desenvolver processos pedagdgicos, que resultem em uma formacao de docentes qualificada

para atuar na Educacdo Basica e prosseguimento em estudos de pos-graduacao;
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Possibilitar aos académicos a apropriacao critica de tecnologias contemporaneas disponiveis
na sociedade e, especialmente, nas escolas;

Ser capaz de formular questdes, diagnosticar e propor solugdes para problemas reais, a partir
de elementos das Ciéncias da Natureza e da Matematica colocando em pratica conceitos

desenvolvidos no decorrer do curso.

Objetivos do curso de Matematica - Licenciatura

O objetivo geral do Curso de Matematica — Licenciatura sera formar um professor qualificado
para exercer a docéncia na Educacdo Bésica, nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, com uma visao humanista sobre a educacao e com dominio dos conteudos
cientificos especificos a habilidades pedagdgicas diferenciadas obtidas a partir de um
(per)curso integrador dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, evidenciados na matriz

curricular.

Sao objetivos especificos do Curso de Matematica — Licenciatura:

» Promover a formacgdo de profissionais docentes para atua¢dao na Educa¢do Basica, na area
de Matematica, que tenham uma visdo abrangente e sistémica dos conhecimentos
especificos e dos conhecimentos pedagdgicos necessarios para a implementacao de praticas
de ensino contextualizadas e interdisciplinares, com aten¢do aos desafios educacionais
contemporaneos.

» Desenvolver processos de ensino e aprendizagem que permitam a elaboracdo de
conhecimentos tedricos e praticos € a formacao de competéncias relativas ao ensino de
Matematica, atendendo as especificidades dos diferentes campos de saber contemplados no
curso;

» Promover espagos de reflexdo critica, de pratica pedagogica articulada com conhecimentos
especificos, buscando o envolvimento intelectual de modo auténomo e interdependente,
formando profissionais comprometidos com a realidade e os contextos em que irdo atuar;

» Desenvolver processos pedagogicos baseados na experimentagdo, contextualizagdo e
interdisciplinaridade, que resultem em uma formagao de docentes qualificada para atuar na
Educagao Bésica e prosseguimento em estudos de pos-graduagao;

» Proporcionar oportunidades que levem os académicos a conceberem a Matematica como
uma ciéncia viva, aberta, com ampla participacdo nas sociedades contemporaneas;

» Propor situagdes que revelem as relagdes entre os diferentes ramos da Matematica e desta

com outras areas do conhecimento;
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» Propiciar aos académicos situagdes que permitam reunir, organizar e analisar informagdes,
resolver problemas e construir argumentagdes logicas;
» Possibilitar aos académicos a apropriacdo critica de tecnologias contemporaneas

disponiveis na sociedade e, especialmente, nas escolas.

Perfil do egresso

O PDI da UNIPAMPA (2019) prevé a atribuicao da universidade publica em oportunizar uma
solida formagdo académica generalista, emancipatéria e humanistica em seus cursos de
formagao. Esse compromisso inclui a formagao de sujeitos conscientes das exigéncias éticas e
da relevancia publica e social do conhecimento, competéncias, habilidades e valores
reconstruidos na vida universitaria ¢ a habilitagdo necessaria para se inserirem em seus
respectivos contextos profissionais de forma autonoma, solidaria, critica, reflexiva e
comprometida com o desenvolvimento local, regional, nacional e internacional, sustentavel,
objetivando a constru¢dao de uma sociedade justa e democratica.
Corroborando com o PDI, a BNC-Formacdo propde 10 competéncias gerais a serem
desenvolvidas (Parecer CNE/CP 22/2019) na formagdo docente. A partir delas, o perfil geral
dos licenciados do Curso de Licenciaturas Associadas a Area Basica de Ingresso em Ciéncias
da Natureza e Matematica (independentemente de sua area de formagao) foi elaborado.
Desta forma, do licenciado do curso, espera-se:
1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria
aprendizagem, colaborando para a constru¢do de uma sociedade livre, justa,
democratica e inclusiva;
2. Ser capaz de pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade
e buscar solugdes tecnologicas para selecionar, organizar e planejar praticas
pedagdgicas desafiadoras, coerentes e significativas;
3. Valorizar e incentivar diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto
mundiais;
4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se
expressar ampliando seu modelo de expressao ao partilhar informacgdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao
entendimento mutuo;
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo de

forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como



156

recurso pedagdgico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as
aprendizagens;

6. Valorizar a formagao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacao na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeigoamento profissional e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade;

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o consumo responsavel
em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de
si mesmo, dos outros e do planeta;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana, reconhecendo suas emogoes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas, desenvolver o autoconhecimento ¢ o autocuidado nos
estudantes;

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro € aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacao da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem;

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepgdes pedagdgicas,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses

valores.

Perfil do egresso em Matematica — Licenciatura

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica —
Licenciatura (BRASIL, 2001,) e a Base Nacional Comum para a Formac¢do Inicial de
Professores da Educagao Basica (BNC-Formagao) ¢ desejavel que o Licenciado em Matematica

desenvolva as seguintes competéncias e habilidades:
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Compreender a Matematica como uma ciéncia humana, fruto de demandas oriundas das
diversas culturas, em diferentes momentos histdricos, que contribui na resolugdo de
problemas cientificos e tecnoldgicos para poder ensina-la como uma ciéncia viva;
Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico, o espirito investigativo e a capacidade de
argumentacao, utilizando dos conhecimentos matematicos para selecionar, organizar e
planejar praticas pedagdgicas que permitam a si e ao estudante entender e atuar no
mundo;

Estabelecer relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matemética (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento para elaborar e resolver problemas, por exemplo, sociais, de
implicagdes da tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, colaborando para a
proposi¢do de praticas pedagodgicas desafiadoras, coerentes e significativas;

Investigar, organizar e representar dados oriundos de praticas sociais e culturais,
utilizando a linguagem matemdatica na comunica¢do de informagdes relevantes,
interpreta-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes,
para se expressar € contribuir com a ampliagdo dos modelos de expressdao dos
estudantes;

Modelar e resolver problemas em diversos contextos, recorrendo a processos e
ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para validar
estratégias e resultados, contribuindo no desenvolvimento de estratégias de ensino que
favoregam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
estudantes;

Explorar situagdes problema, procurar regularidades, investigar e estabelecer
conjecturas, fazer generalizacdes, pensar de maneira logica, utilizando estratégias e
recursos, por exemplo, observacdo de padrdes, experimentacdes e diferentes
tecnologias, identificando a necessidade, ou nao, de demonstracdo, de modo que o
estudante (e ele proprio) possa apreciar a estrutura abstrata que esta presente na
Matematica;

Analisar e discutir, sob a 6tica de fundamentos tedrico-metodoldgicos, caracteristicas e
limitagdes de determinadas estratégias didaticas e livros didaticos usados para abordar
conceitos matematicos em aulas na Educacao Basica;

Examinar aspectos relativos a organizagdo curricular em Matematica nas diferentes
etapas da Educagdo Basica, nos diversos niveis do sistema escolar (federal, estadual ou

municipal) e nas unidades escolares;
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9. Contribuir para a realizagdo de projetos coletivos na escola que tratem, em especial,
questdes emergentes, tendo por base a ética, a democracia, a sustentabilidade e a
solidariedade, valorizando o trabalho em equipe;

10. Perceber a pratica docente de Matematica como um processo dinamico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criagdo e reflexdo, em que novos conhecimentos

sdo gerados e modificados continuamente, por isso, requer formagdo permanente.

Cacapava do Sul/ Ciéncias Exatas - Licenciatura — Matematica
(em processo de extin¢io)

Objetivo do curso:

O objetivo geral do Curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura ¢ formar um professor com uma
visao humanista sobre a educacao e que reuna o dominio dos contetudos cientificos especificos
a habilidades pedagdgicas diferenciadas obtidas a partir de um (per)curso flexivel e integrador
dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, evidenciados na matriz curricular que criard as
condi¢des para: i) a constru¢do de um perfil de formagdo potencializador da imaginagdo e da
criatividade docente; ii) a compreensao do papel social da escola; iii) o dominio dos conteudos
e da sua articulagao interdisciplinar; iv) o dominio do conhecimento pedagogico e da profissao
docente e; v) o conhecimento de processos de investigacao que possibilitem o aperfeicoamento

continuado da pratica pedagogica.

Sao objetivos especificos do Curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura:

e Promover a formagdo de profissionais docentes para atuagdo na Educacao Basica, nos
campos contemplados pela area de Ciéncias Exatas, que tenham uma visdo abrangente
e sistémica dos conhecimentos especificos dessa area e dos conhecimentos pedagdgicos
necessarios para a implementagdo de praticas de ensino contextualizadas e
interdisciplinares, com aten¢@o aos desafios educacionais contemporaneos.

e Desenvolver processos de ensino e aprendizagem que permitam a elaboracdo de
conhecimentos teoricos e praticos e a formacdo de competéncias relativas ao ensino de
Ciéncias Exatas, atendendo as especificidades dos diferentes campos de saber
contemplados no curso;

e Promover espagos de reflexdo critica, de pratica pedagdgica articulada com
conhecimentos especificos, buscando o envolvimento intelectual de modo auténomo e
interdependente, formando profissionais comprometidos com a realidade e os contextos

em que irdo atuar;
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e Desenvolver processos pedagogicos baseados na experimentacdo, contextualizagdo e
interdisciplinaridade, que resultem em uma formacao de docentes qualificada para atuar
na Educagdo Basica e prosseguimento em estudos de pds-graduagao;

e Possibilitar aos académicos a apropriacao critica das tecnologias contemporaneas

disponiveis na sociedade e, especialmente, nas escolas.

Perfil do egresso:

O PDI da UNIPAMPA (2019-2023) prevé a atribui¢ao da universidade ptiblica em oportunizar

uma solida formagao académica generalista, emancipatéria ¢ humanistica em seus cursos de
formagao. Esse compromisso inclui a formagao de sujeitos conscientes das exigéncias éticas e
da relevancia publica e social do conhecimento, competéncias, habilidades e valores
reconstruidos na vida universitaria ¢ a habilitagdo necessaria para se inserirem em seus
respectivos contextos profissionais de forma autonoma, solidaria, critica, reflexiva e
comprometida com o desenvolvimento local, regional, nacional e internacional, sustentavel,
objetivando a constru¢do de uma sociedade justa e democrética.
Compreendendo o conhecimento cientifico e tecnolégico como resultado de uma construgao
humana, ao egresso cabe analisar os proprios saberes ¢ atualizd-los continuamente,
posicionando-se criticamente em relacdo ao desenvolvimento tecnoldgico contemporaneo,
assumindo uma posi¢ao €tica para o exercicio da cidadania.
De acordo com as diretrizes da UNIPAMPA, os cursos de licenciatura buscam a formacao de
professores reflexivos, agentes de seu saber, atentos a atual conjuntura brasileira, ao contexto
mundial e a sustentabilidade social. Em atencao a essas diretrizes, espera-se que os egressos do
curso sejam capazes de:
e criar desafios, de problematizar e de produzir saberes, pautando-se pela ética e pelo
respeito as singularidades, valorizando as caracteristicas regionais, as identidades
culturais, a educagdao ambiental, as pessoas com necessidades especiais, dentre outros
elementos que constituem a sociedade;
e cxpressar sensibilidade as desigualdades sociais, reconhecendo a diversidade dos
saberes e das caracteristicas étnico-culturais, atentando para as exigéncias éticas e
relevancia social da profissdo docente;
e atuar em contextos educacionais de forma interdependente, solidaria, critica e

reflexiva;
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e articular, integrar e sistematizar fendmenos e teorias, utilizando linguagem cientifica
em suas diferentes representagdes, bem como, reconhecer e interpretar modelos
explicativos para fenomenos ou sistemas naturais das Ciéncias Exatas;

e identificar informagdes relevantes e formular possiveis estratégias para resolver
situacdes-problema, interpretando textos cientificos, argumentando criticamente e
comunicando-se em suas multiplas formas;

e ter atitude de investigacdo, prospeccdo, busca e producao do conhecimento em
Educacao Basica;

e cnfrentar desafios e responder a novas demandas de educacdo da sociedade
contemporanea;

e organizar-se em comunidades aprendentes e em redes;

e reconhecer diferentes concepgdes tedricas que possam constituir referenciais
metodoldgicos para os processos de ensino aprendizagem;

e problematizar e operar a integracdo das Ciéncias Exatas para os processos de ensino
aprendizagem, problematizando as experiéncias sociais, inclusive o papel da escola
como formadora de cidadaos e profissionais;

e construir relagdes interdisciplinares no ambito das Ciéncias Exatas, valendo-se de
dispositivos tecnoldgicos de comunicagdo e informacao;

e criar situagdes e condigdes para que dispositivos tecnologicos (digitais ou analogicos)
se tornem multifacetados e capazes de acoplarem conhecimentos, informagao,
imaginacao, desdobrando-se em aprendizagem e em praticas pedagdgicas inovadoras;
e lidar com a complexidade de sistemas dindmicos e auto-organizadores, decidindo em
cenarios de imprecisdes € incertezas;

planejar e desenvolver processos de ensino que promovam efetiva aprendizagem dos
educandos;

e Refletir sobre a profissdo docente de modo a identificar e colocar em agdo praticas
que tornem o exercicio da docéncia um processo de auto-formagdo e enriquecimento

cultural e cientifico.

Perfil do egresso — énfase em Matematica

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica —

Licenciatura (BRASIL, 2001) o perfil dos formandos devera caracterizar-se por:
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e Compreender a Matematica como uma ciéncia humana, fruto de demandas oriundas
das diversas culturas, em diferentes momentos historicos, que contribui na resolucao de
problemas cientificos e tecnoldgicos para poder ensina-la como uma ciéncia viva;

e Desenvolver o raciocinio 16gico-matematico, o espirito investigativo e a capacidade
de argumentacao, utilizando dos conhecimentos matematicos para selecionar, organizar
e planejar praticas pedagdgicas que permitam a si e ao estudante entender e atuar no
mundo;

e Estabelecer relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matemética (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento para elaborar e resolver problemas, por exemplo, sociais, de
implicagdes da tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, colaborando para a
proposi¢do de praticas pedagodgicas desafiadoras, coerentes e significativas;

e Investigar, organizar e representar dados oriundos de praticas sociais e culturais,
utilizando a linguagem matemdatica na comunica¢do de informagdes relevantes,
interpreta-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes,
para se expressar e contribuir com a ampliagdo dos modelos de expressdao dos
estudantes;

e Modelar e resolver problemas em diversos contextos, recorrendo a processos €
ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para validar
estratégias e resultados, contribuindo no desenvolvimento de estratégias de ensino que
favoregam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
estudantes;

e Explorar situacdes problema, procurar regularidades, investigar e estabelecer
conjecturas, fazer generalizacdes, pensar de maneira logica, utilizando estratégias e
recursos, por exemplo, observacdo de padrdes, experimentacdes e diferentes
tecnologias, identificando a necessidade, ou nao, de demonstracdo, de modo que o
estudante (e ele proprio) possa apreciar a estrutura abstrata que esta presente na
Matematica;

e Analisar e discutir, sob a dtica de fundamentos tedrico-metodoldgicos, caracteristicas
e limitacdes de determinadas estratégias didaticas e livros didaticos usados para abordar
conceitos matematicos em aulas na Educacao Basica;

e Examinar aspectos relativos a organizacgao curricular em Matematica nas diferentes
etapas da Educagdo Basica, nos diversos niveis do sistema escolar (federal, estadual ou

municipal) e nas unidades escolares;
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e Contribuir para a realizagdo de projetos coletivos na escola que tratem, em especial,
questdes emergentes, tendo por base a ética, a democracia, a sustentabilidade e a
solidariedade, valorizando o trabalho em equipe;

e Perceber a pratica docente de Matematica como um processo dindmico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criagdo e reflexdo, em que novos conhecimentos

sdo gerados e modificados continuamente, por isso, requer formagdo permanente.

Bagé/ Matematica — Licenciatura

Objetivos do curso:

Objetivo geral: O Curso de Matematica - Licenciatura tem como objetivo geral formar

professores de Matematica para a Educagdo Basica, ou seja, com conhecimentos, habilidades e
atitudes para atuar anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, conscientes de seu
papel de educador, comprometidos com a difusdo do saber matematico e preparados para

continuar os estudos em nivel de Pos-Graduagao.

Obijetivos especificos:

O Curso de Matematica - Licenciatura, comprometido em concretizar a missao institucional da
UNIPAMPA, tem por objetivos especificos:
& Promover o desenvolvimento do conhecimento e a compreensdao de conceitos
matematicos.
# Mostrar as aplicabilidades dos conhecimentos matematicos em situagdes da vida em
geral e também em interface com outras areas de conhecimento.
& Desenvolver a habilidade de calcular, generalizar, analisar, induzir, deduzir,
sistematizar, esbogar graficos e usar a linguagem matematica.
# Desenvolver o pensamento l6gico matematico.
& Desenvolver a habilidade de resolver e formular problemas.
# Oportunizar a vivéncia critica da realidade do Ensino Basico.
# Experimentar propostas inovadoras no campo da Educacdo Matematica.
& Promover estudos e discussdes sobre questdes socioambientais, éticas, estéticas e
relacionadas a valorizagdo e ao reconhecimento da diversidade, seja étnica, racial,
sexual, religiosa, de género, social ou cultural.
# Possibilitar aos egressos do Curso uma base cientifica e sociocultural para formagao

de futuros pesquisadores e professores universitarios.
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Perfil do egresso

Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Pedagogico Institucional
(PPI) da Universidade Federal do Pampa, a formagao dos estudantes egressos devera resultar
em cidadaos conscientes das exigéncias éticas e da relevancia publica e social do conhecimento,
competéncias, habilidades e valores reconstruidos na vida universitaria e a habilitacdo
necessaria para se inserirem em seus respectivos contextos profissionais de forma autdbnoma,
solidaria, critica, reflexiva e comprometida com o desenvolvimento local, regional, nacional e
internacional, sustentavel, objetivando a constru¢do de uma sociedade justa e democratica.
No que se refere ao egresso licenciado do Curso de Matematica - Licenciatura, este devera
possuir como caracteristicas:
# Solida formacao dos fundamentos da Matematica e dos contetidos pedagdgicos, que
permitam exercer a docéncia na Educagao Basica.
# Capacidade de criar ambientes de aprendizagem que favoregam aos seus educandos,
o desenvolvimento do raciocinio logico-dedutivo, bem como as capacidades de
interpretar, comparar, analisar e generalizar.
& Visdo do seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diferentes
realidades com sensibilidade para interpretar as agdes dos educandos.
& Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacgao
de sujeitos criticos, reflexivos e atuantes na sociedade.
# Visdo ética de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos e de
seu papel como educador, na superacdo de preconceitos que muitas vezes estdo

presentes nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

Itaqui/ Matematica — Licenciatura

Objetivos do curso:

Objetivo geral: O curso de Matematica - Licenciatura, comprometido em concretizar a missao

institucional da UNIPAMPA tem por objetivo geral formar profissionais para exercer a
docéncia na Educacao Basica, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, com solida
formagao nas areas de Educagdo, Educacdo Matematica e Matematica, assumindo uma postura

investigativa e comprometida com a qualidade do ensino e da aprendizagem matematica.

Objetivos especificos:

O curso Matematica - Licenciatura, comprometido em concretizar a missao institucional da

UNIPAMPA tem por Objetivos Especificos:
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— Formar um profissional para atuar na Educacdo Bésica no ambito generalista e
humanista, capaz de considerar o contexto, social, cultural, econdmico e politico no qual
a escola esta inserida;

— Propiciar uma so6lida formagdo matematica e didatico-pedagdgica, em conformidade
com as tendéncias atuais da Matematica e da Educagdo Matematica, possibilitando ao
académico: analisar criticamente o seu campo de trabalho, ainda na iniciagdo a docéncia
- em atividades de ensino, extensdao e pesquisa cientifica - e depois no seu locus
profissional, interferindo com propriedade;

— Fundamentar o académico por meio de atividades de iniciacdo e de projetos - ensino,
pesquisa e extensao - para adquirir autonomia intelectual e prosseguir em estudos mais

avangados tais como a P6s-Graduacao.

Perfil do egresso

O egresso do Curso de Matematica - Licenciatura da UNIPAMPA — Campus Itaqui, conforme
o Plano de Desenvolvimento Institucional dessa universidade deve ser um profissional com
conhecimento no dmbito generalista e humanista, isto é, com autonomia intelectual, com
consciéncia reflexiva, critica e soliddria; passivel de diagnosticar e amenizar os problemas
educacionais contemporaneos locais, regionais € nacionais. Além disso, com solidos
conhecimentos cientificos, no ambito dos conceitos matematicos, no ambito da didatica, da
pedagogia, da historia, da epistemologia, da psicologia e da filosofia; bem como com
conhecimentos acerca das tecnologias no contexto da educagao.

O licenciado em Matematica, de acordo com a Resolucao CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de
2003, que estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica (bacharelado e
licenciatura) e institui que o Projeto Pedagdgico de Curso deve conter “as competéncias e
habilidades de carater geral e comum e aquelas de carater especifico” - precisara, para ensinar
Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, das seguintes
competéncias e habilidades:

— capacidade de diagnosticar e analisar problematicas no campo de atividade profissional,
relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, e estabelecer solugdes em termos
estratégicos e metodologicos apropriadas;

— capacidade de produzir materiais didaticos, virtuais e/ou manipuldveis, em
conformidade com as especificidades educacionais, sociais, culturais e economicas, do

contexto escolar local; bem como novos enfoques estratégicos e metodologicos de
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ensino;
— capacidade de relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento tais como a
Fisica;

— aptiddo para a formagdo continua.



ANEXO C - MATRIZ CURRICULAR / ITAQUI

Matriz curricular do curso de Matematica — Licenciatura do campus Itaqui
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Sem. | Cédigo Componente Curricular Pré-Requisito Créditos | C.H.T.? P ((I;:I 5| CHEY| CHS.P® ‘T:ngll
1° IT7302 | Introdugdo a Logica Matematica 4 60 0 0 0 60
1° IT7370 | Introducdio 4 Redacdo Cientifica 4 60 0 0 0 60
1° IT7304 | Teoria Elementar das Funcoes 4 60 0 0 0 60
1° IT7327 | Filosofia da Educagio 4 G0 0 0 0 60
1° IT7369 | Trigonometria 4 45 15 0 0 60

300
2° IT7307 | CélculoI 4 G0 0 0 0 60
2° IT7308 | Didética 4 45 15 0 0 60
2° IT7309 | Geometria Plana 4 60 0 0 0 60
2° IT7305 | Teoria Elementar dos Nimeros 4 60 0 0 0 60
2° IT7312 | Metodologia da Pesquisa Cientifica 4 30 30 0 0 60
300
3° IT7313 | Calculo II Caleulo I 4 60 0 0 0 60
3° IT7318 | Psicologia da Educagdo 4 45 15 0 0 60
3° IT7315 | Geometria Analitica 4 60 0 0 0 60
3° IT7316 | Introdugéio a Algebra Linear 4 60 0 0 0 60
10 IT7317 {_aborarm‘lo de Ensino de Matematica N 15 15 0 0 60
300
) Geometria Analitica.
4° IT7319 | Algebra Linear I Introdugdo a  Algebra 4 60 0 0 0 60
Linear
4° IT7320 | Célculo III Célculo I 4 60 0 0 0 60
4° IT7328 | Geometria Espacial Geometria Plana 4 60 0 0 0 60
4o 7323 Laboratoério de Ensino de Matematica Laborar’o'no de Ensino de 15 45 0 0 60
11 Matematica I
4° IT7324 | Semindrios em Educagdo Matematica Dld%\flCEL Laborgtpﬂo de 4 30 30 0 0 60
7 Ensino de Matemética I
300
5° IT7325 | Célculo IV Caleulo III 4 60 0 0 0 60
50 IT7329 Laboratério de Ensino de Matemaética Laborat’o'no de Ensino de 4 15 45 0 0 60
11 Matematica II
5° IT7303 | Politicas Publicas Educacionais 4 60 0 0 0 60
3° IT7310 | Introdugdo a Algebra 4 60 0 0 0 60
5° IT7330 | Seminarios em Educacdo Inclusiva 4 30 30 0 0 60
300
6° IT7340 | Algebral Introdugdo & Algebra 4 60 0 0 0 60
Introducéo a Légica
Matematica, Teoria
Elementar dos Numeros,
Teoria  Elementar  das
Estagio Curricular Supervisionado em | Fungdes, Geometria Plana,
o N 2 goes. -
6 117360 Ensino de Matematica I Didéatica.  Psicologia da 7 0 0 105 0 103
Educacgdo. Laboratorio de
Ensino em Matematica L
Laboratdrio de Ensino em
Matemética I
6° IT7365 | Informéatica na Educagio Matematica 6 45 15 0 30 90
6 IT733: L("!boramno de Ensino de Matematica Laborat’o'nu de Ensino de 15 45 0 0 60
v Matemdtica IIT
6° IT7366 | Libras — Lingua Brasileira de Sinais 60 0 0 0 60
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Observagao: Carga horaria total sem Atividades Complementares de Graduagado

375
7° IT7314 | Estatistica e Probabilidade 4 45 15 0 0 60
7° IT7337 | Equacdes Diferenciais Ordinarias I Calculo IV 4 60 0 0 0 60
Estagio Curricular
Estagio Curricular Supervisionado em Supervisionado om Ensino
7° IT7361 - . de Matematica L 7 0 0 105 0 105
Ensino de Matematica IT P N
Seminarios em Educagdo
Matematica
7° IT7322 | Histéria da Matematica 4 60 0 0 0 60
7° IT7371 | Matematica Discreta 4 60 0 0 0 60
345
8° IT7376 | Algoritmos e Programagao 6 60 0 0 30 90
Estagio Curricular
Estagio Curricular Supervisionado em Sll])e1v1s1011§do em Ensino
8° IT7362 Ensino de Matematica TIT de Matematica II. Calculo 7 0 0 105 0 105
nsino de Matematica ..
IL. Introdugdo a Algebra.
Estatistica e Probabilidade
8° IT7367 | Fundamentos de Analise I Calculo TV 6 90 0 0 0 90
8° IT7311 | Matematica Financeira 2 30 0 0 0 30
Metodologia da Pesquisa
8° IT7368 | Trabalho de Conclusdo de Curso I Cientifica e 1965 horas em 6 30 60 0 0 90
componentes curriculares
405
9° | IT7336 | Calculo Numeérico I ¢ %1191?10 I\S Algoritmos e 4 60 0 0 0 60
Programacao
Estigio Curricular
. ) . L Supervisionado em
9° | IT7363 Estaglo Cun.1cula1’ Supervisionado em Ensino de Matematica 7 0 0 105 0 105
nsino de Matematica TV ..
IO, Laboratorio  de
Ensino de Matematica
IV, Geometria Analitica
9° | IT7321 | Fisica Experimental I 4 45 15 0 0 60
5 - i . N ) Trabalho de Conclusédo de
9 IT7364 | Trabalho de Conclusdo de Curso II Curso T q 0 90 0 0 90
9° cccG 4 X X X X 60
375
3000'¢
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ANEXO D - MATRIZ CURRICULAR / BAGE

Matriz curricular do curso de Matematica — Licenciatura do campus Bagé

Cadigo do

CH- CH-

Semestre "c P Nome do Comp ite Curricular Pré-Requisitos T:;i;:a Pratica E'al.) E:t:g-io Ptr:ért'it-:a Ex::el:ls-éo ::ta-l Créditos
urricular {PCC) Tedrica
Teoria Elementar das
10 BA0O1656 FuncGes - 45 15 - - --- - 60 4
(TEF)
Fundamentos de Légica e
10 BA0O01657 Contagem - 30 -— 60 - - -— 20 8
(FLC)
Fundamentos de Matematica
10 BAD11013 Elementar --- 60 - --- - --- - 60 4
(FME)
Préaticas de Linguagem:
Matematica e Portugués na
1° BA001593 - - 30 - 30 60 4
Educagéo
(PLMPE)
Politicas Publicas
= Educacionais - 80 --- - - - --- 60 4
(PPE)
Cédigo do CH- CH-
Semestre Componente Nome do Componente Curricular Pré-Requisitos C.H_- Pratica EaD CH ) C,H_- £ » Eile Créditos
N Tedrica .. Estagio Pratica Extensao Total
Curricular (PCC) Tedrica
Projeto de Extenséo | 10 30 5
o - — — - -
2 BA001765 (PE1)
Geometria Plana - - - ;
o - - — -
2 BA0Q1766 (GP)
i Geometria Analitica 60 60 4
2 BA0Q1767 (GA)
Laboratério para o Ensino
20 BAOO1768 Fundamental - 15 45 -—-- - -— - 60 4
(LEF)
Histéria da Educacéo
20 Brasileira - 60 -—- --- - - -—- 60 4
(HEB)
Logica Computacional para o
20 BADD1769 Ensino de Matematica -—-- 30 - 30 --- -— - 60 4
(LCEM)
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Cédigo do CH- CH-
Semestre Comp Nome do Comp ite Curricular Pré-Requisitos C.H.- Pratica EaD mj' » C.H. . CH » CH Créditos
N Tedrica . Estagio Pratica Extensio Total
Curricular {PCC) Tedrica
Geometria Espacial 20 0 60 4
3 BA0Q1770 (GE)
Elementos de Fisica = - o :
3 BA001430 (EF)
Calculo A 60 60 4
3 BAD01660 (Cal. A)
Laboratério para o Ensino
30 BA0O1771 Médio - 15 45 - --- - - 60 4
(LEM)
Psicologia e Educacéo
3° BAD01433 45 15 60 4
(PE)
Tecnologias Aplicadas ao
3° BAOO1772 Ensino da Matematica 15 45 - 60 4
(TAEM)
Cédigo do CH - CH -
Comp Nome do Compx te Curricular Pré-Requisitos T:ﬁl:i;a Pratica EaD E:t:‘ -io F?;l‘:i;a Ex::el:ls-io 'I"::ta-l Créditos
Curricular (PCC) Tedrica 9
Educagéo Inclusiva
40 - 45 15 60 4
(ED
Caleulo B Cal. A 60 60 4
o al. - — [ — -
4 BA0Q1662 (Cal. B)
Algebra |
4° BAOOO784 FLC 60 - - - - - 60 4
(Alg. 1)
Algebra Linear | Cal. Ae 50 60 .
4 BA0Q1773 (AL 1) GA
Instrumentag&o para o
40 BAO01774 Ensino Fundamental LEF 15 45 - - - -— 60 4
(IEF)
Projeto de Extenséo Il . W A
4 BA001775 (PE II)
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Codigo do CH - CH -
Semestre Componente Nome do Componente Curricular Pré-Requisitos C'H_— Pratica EaD CI:| ’ c.H. ) (€] . (5= Créditos
. Teodrica _ Estagio Pratica Extensdo Total
Curricular (PCC) Tedrica
Algebra Il
[ BAQOO786 Alg. | 80 - - - - -- 60 4
(Alg. 1)
Probabilidade
5° BA001628 Cal. B 30 --- - --- --- --- 30 2
(Prob.)
Caleulo © Cal. B 80 60 4
0 al. - - [ f— -
5 BAQQ1751 (Cal. C)
Instrumentac&o para o LEM &
5° BAQ01776 Ensino Médio 15 45 - = — - 60 4
FME
(IEM)
Metodologias e Avaliacdo na
5° Educacéo Basica -- 30 30 — - - - 60 4
(MAEB)
Codigo do CH - CH-
Semestre  Componente Nome do Componente Curricular Pré-Requisitos TC.H.- Pratica EaD er| » C,H.- CH . CH - Créditos
N edrica . Estagio Pratica Extensio Total
Curricular (PCC) Tedrica
. Estatistica Basica EM ou
5 BACD1703 (EB) cal B 30 30 2
o Andlise |
6 BAQD1777 Cal.B 60 - -- - - - 60 4
(An. 1)
Fisica Teodrica e Elem. F e
6° BA0Q1615 Experimental A Cal. A 60 - — — 15 75 5
(FTE A) :
Estagio de Observacédo IEF,IEM e
o ¢ ) o - . . -
6 BAO01883 (EO) MAER 60 60 4
Organizagéo do Trabalho
6° BA0D1404 Pedagégico na Escola 60 30 --- - --- 90 6
(OTPE)
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Cédige do CH- CH -
Semestre  Componente Nome do Componente Curricular Pré-Requisitos C'H_- Pratica EaD mj' » C.H. _ CH . e Creditos
Curricular Tedrica (Pcc) Tedrica Estagio Pratica Extensao Total
7 | Baoo1779 Andlise I An. | 80 - 60 4
(An. 1)
102 Cr
. obrigatérios
7° BAg17sp | MetedolegiadaPesquisa | g e | 30 30 60 4
(MP)
em atividades
de extenséo
Equacdes Diferenciais
7° BAD01764 Ordinarias Cal. B 80 - — — - - 60 4
(EDO)
Estégio de Praticas
7° BA001884 Interdisciplinares Ca'b?'pio LA - 80 60 4
(EPI)
I LIBRAS | 80 —- - - 60 4
Componente Complementar Conforme
g0 BA** de Graduacéo | oferta 80 - - - - - 60 4
(CCG )
Cédigo do CH - CH-
Semestre  Componente Nome do Componente Curricular Pré-Requisitos C'H_- Pratica EaD Cl:' » C.H.- cH » e Créditos
Curricular Teérica (PCC) Tedrica Estagio Pratica Extensdo Total
Trabalho de Conclusdo de
8° BA001886 Curso | MP 90 - - — — - 90 ]
(TCC 1)
g° BA001782 Caleulo Numeérico | Cal.B 60 60 4
(CN 1)
Estagio no Ensino
8° BAQQ01783 Fundamental EPI - - -- 150 150 10
(EEF)
Componente Complementar Conforme
g° B de Graduagéo I oferta 80 = = = = = 60 4
(CCG )
Trabalho de Concluséo de
9° BA001785 Curso Il TCC | 90 - - — — - 90 6
(TCC 1)
9° | BAOD1882 Matemat'(cla FF)'“a”ce'ra cal.B 45 15 30 90 8
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s r‘cedrigu - Nome do Comp Curricular  Pré-Requisitos CH - P::a'l:i::a CI:E:D_ CH - CH - cH - CH- creditos
Curricular Teodrica (PCC) Teérica Estagio Pratica Extensdo Total
9 BADO1885 Estagio nE:xEIIEErRF)ino Médio Pl . . . 135 . i 135 9
CARGA HORARIA TOTAL DE COMPONENTES CURRICULARES COMPLEMENTARES 120 08
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES CURRICULARES DE EXTENSAQ 330 22
CARGA HORARIA TOTAL DE UNIPAMPA CIDADA 60 04
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES CURRICULARES DE EXTENSAO VINCULADAS a0 06
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE GRADUAGAQ 40
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 3.250

PCC - Prética como componente curricular

(BA***) Componente Complementar de Graduagéo (depende da oferta)
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ANEXO E - MATRIZ CURRICULAR CIENCIAS EXATAS — LICENCIATURA /
CACAPAVA DO SUL

Matriz curricular do curso de Ciéncias Exatas — Licenciatura do campus Cacapava do

Sul, e matriz curricular especifico da énfase em Matematica

Matriz curricular do curso de Ciéncias Exatas - Licenciatura

1 CEENO1 Integracdo das Ciéneias: invencdo de mundos e o mundo como invengio 4 X
1 CECNO01 Biologia Geral 15 | 45 60 4 X
1 CEFSO01 Fisica e Cotidiano 15 45 60 4 X
1 CEMTO1 Matematica: Fundamentos e Contextos 15 45 60 4 X
1 CEQMO1 Quimica Geral: Fundamentos e Contextos 15 | 45 60 4 X
2 CEEN02 Integracdo das Ciéncias: CTS 30 30 2 X
2 CEEN09 Tecnologias para Aprendizagem em Ciéncias 15 | 15 15 15 60 4 X
2 CEEN10 Profissao Professor 30 30 2 X
2 CEEN34 Universidade-Comunidade: Extensao I 60 | 60 4 X
2 CECNO02 Evolugdo Biologica 30 15 45 3 X
2 CEFS02 Estudo do Movimento 45 15 60 4 X
2 CEMTO02 Geometria Analitica 60 60 4

2 CEMTO03 Calculo a uma variavel 45 15 60 4 X
2 | CEQMO2 Bases Experimentais na Quimica 45 15 60 4 X
2 | CEQMO03 Quimica Geral e Inorganica 60 60 4

3 CEENO3 Integracdo das Ciéncias: Experimentagio 30 30 2 X
3 CEEN11 Raciocinio Computacional 30 30 2 X
3 CEEN12 Metodologias de Pesquisa 60 60 4 X
3 CEEN13 Politicas Publicas em Educacido 30 30 60 4 X
3 CEEN35 Universidade-Comunidade: Extensao IT 60 = 60 4 X
3 | CECNO03 Ecologia Geral 30 15 15 60 | 4 X
3 | CEFS03 Energia 45 15 60 | 4 X
3 | CEMTO4 Algebra Linear 45 15 60 | 4

3 CEMTO05 Céleulo a vérias variaveis 60 60 4

3 CEQMO04 Quimica Orgénica: Fungdes. no latura e Propriedades 60 60 4 X
3 | CEQMOS Quimica Integrada 15 45 6 | 4

4 CEEN04 Integracio das Ciéncias: Abordagem de Temas 30 30 2 X
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4 CEEN14 Histéria ¢ Epistemologia da Ciéncia 4
4 CEENI15 Fund; tos para o Ensino de Fisica I 30 15 15 60 4
4 CEEN16 Fundamentos para o Ensino de Quimica 30 30 60 4
4 CEEN17 Simulagio e Modelagem no Ensine de Ciéncias ¢ Matematica 15 15 15 15 60 4
4 CEEN36 Universidade-Cc idade: Extensdo III 60 | 60 4 X
4 CECNO04 Citoquimica e Genética 45 15 60 4 X
4 CECNO5 Diversidade dos Seres Vivos I 30 30 60 4 X
4 CEFS04 Fluidos ¢ Ondas 30 15 15 60 4
4 CEMTO06 Calculo Vetorial 60 60 4
4 CEMTO7 Algebra: fund tos tedricos-metodologicos 15 15 30 2
4 CEMTO8 Numeros: fund tedricos-metodologicos 15 15 30 2
4 CEQMO06 Quimica Inorgdnica 60 60 4
4 CEQMO7 Fisico-quimica I 60 60 4
5 CEENOS Integragdo das Ciéncias: populariza¢do e divulgacdo da Ciéncia 30 30 2 X
5 CEEN30 Estagio Supervisionado: observagdo e intervencao 105 105 7 X
5 CEEN18 d: tos para o Ensino de Fisica IT 45 15 60 4
5 CEEN19 Etnociéncias 15 15 15 45 3
5 CEEN20 Geometria: fund. s tedricos-metodologicos 15 15 30 2
5 CEEN21 Fundamentos para o Ensino de Ciéncias 30 30 60 4 X
5 CEEN37 Uni idade-C idade: E: do IV 60 60 4
5 CECNO7 i Terra 45 15 60 4 X
5 CECNO6 Diversidade dos Seres Vivos IT 45 15 60 4 X
5 CEFS05 Circuitos Elétricos 30 15 15 60 4
5 CEMTO09 Estatistica e Probabilidade 60 60 4 X
5 CEMTI10 Geometria Plana 60 60 4
5 CEMT11 Estatistica e Probabilidade: fund tedricos-metodologicos 15 15 30 2

5 CEQMO09 Compostos Organicos: reacdes & mecanismos 4
5 CEQMO08 Fisico-quimica IT 60 60 4
6 CEEN06 Integracdo das Ciéncias: Projetos Interdisciplinares 30 30 2 X
6 CECN31 Estagio Supervisionado: Monitoria 90 90 6 X
6 CEEN28 Trabalho de Conclusao de Curso I 30 30 60 4 X
6 CEEN22 Aprendizagem em N atica 30 30 60 4
6 CEEN23 Robdtica Educacional 15 30 15 60 4
6 CEEN24 Historia da M atica 60 60 4
6 CEEN38 Uni idade-C idade: Extensdo V. 45 45 3
6 | CECNO08 Quimica da Vida 60 15 15 920 6 X
6 CECN09 Funcionamento do Corpo Humano 30 15 15 60 4 X
6 CEFS06 Biofisica 45 15 60 4 X
6 CEFS07 Estudo da Luz 45 15 60 4
6 CEFS08 Fisica Classica 60 60 4
6 CEMT12 d: dos Nu 60 60 4
6 | CEMTI13 Geometria Espacial 60 60 4
6 CEQM10 Mineralogia e Cristalografia 45 15 60 4
7 CEENO7 Integragdo das Ciéncias: Resolucdo de Problemas 30 30 2 X
CECNO1
CECNO2
CECNO03
CECNO04
7 CEEN32 Estagio Supervisionado: Regéncia I CECNO5 105 105 7 X
CEQMO01
CEFS02
CEEN30
CEEN31
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7 CSLI10 Libras 45 15 60 4 X
7 CEEN25 Diversidade Cultural e Inclusao 30 15 45 3
7 CEEN26 Teorias da Aprendi 1 60 60 4 X
7 CEEN27 Aprender e Criar em Ciéncias 15 15 15 45 3
7 CEEN39 Universidade-Comunidade: Extensdo VI 45 | 45 3 X
7 CECNI10 Fundamentos de Fisiologia Animal 30 30 2 X
7 CECNI11 Saude Publica 30 15 15 60 4 X
7 CEFS09 Eletromagnetismo 30 15 15 60 4
7 CEFS10 Fisica Moderna I 45 15 60 4
7 CEMT14 Equacdes Diferenciais Ordinarias 60 60 4
7 CEMT15 Fundamentos de Algebra 60 60 4
7 | CEQMI11 Experi tos em Fisico-quimica 15 45 60 4
7 | CEQMI12 Experimentos em Reacdes Organicas 60 60 4
8 CEENO8 Complexidade e P ) émi 15 30 15 60 4
CECNO06
CECNO03
8 CEEN33 Estagio Supervisionado: Regéncia IT CECNO09 105 105 7 X
CECNI1
CEEN32
8 CEEN29 Trabalho de Conclusio de Curso IT CEEN28 30 30 60 4 X
8 CSLI11 Libras IT 45 15 60 4
8 CECNI12 Fisiologia Vegetal 30 30 2 X
8 CECN13 Topicos em Biotecnologia 45 15 60 4 X
8 CECN14 Toxicologia Ambiental 15 15 | 15 45 3
8 CECNI15 Ciéncias do Ambiente 45 15 60 4
8 CEFS12 Topicos de Ast iae Cc 1 60 60 4

8 CEFS11 Fisica Moderna IT 4
8 CEMT16 Matematica Discreta 60 60 4
8 CEMT17 Introdugdo a Andlise 60 60 4
8  CEQMI13 Anilise Organica e Espectroscopica 30 30 2
8§  CEQMI4 Andlises Quimicas 45 45 920 6
CARGA HORARIA TOTAL DE COMPONENTES CURRICULARES COMPLEMENTARES 2:0 187

CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES CURRICULARES DE EXTENSAO 330

Carga horaria total de Atividades Curriculares de Extensdo Especificas 225

Carga horaria total de Unipampa Cidadd 105

Carga horaria total de Atividades Curriculares de Extensdo Vinculadas
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE GRADUACAO 120
i 321
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO s

Matriz curricular do Curso de Ciéncias Exatas — énfase em Matematica

Integragdio das Ciéncias: invencio de nmndos e o mundo como

1 | CEENOI 15 15 15 | 15 60 | 4 | X
1 | CECNoi Biologia Geral 15 | 45 60 | 4 | X
1 | CEFsol Fisica e Cofidi 15 | 45 60 | 4 | X
1 | CEMTO1 M: Fuad e C 15 45 60 | 4 | X
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1 | CEQMO1 Quimica Geral: F 60 | 4 | X
2 | CEEND2 Integragdio das Ciéncias: CTS 30 0 2 X
2 | CEEN09 Tecnologias para Aprendizagem em Ciéncias 15 15 | 15 | 15 60 | 4 | X
2 | CEEN1D Profissio Prof 30 30 7 X
2 | CEEN34 Universidade-Comunidade: Extensdo [ 60 | 4 | X
2 | CECNO2 Evolugdio Biold 30 15 45 3
2 | CEFs02 Estudo do M 4515 60 | 4 | X
2 | CEMTO2 Geometria Analitica 60 60 | 4 | X
2 | CEMTO03 Calculo a uma 1 45 15 60 | 4 | X
2 | CEQMO2 Bases Experi na Quimica 45 15 60 | 4
2 | CEQMO3 Quimica Geral e Inorgini 60 60 | 4
3 | CEEN03 Tntegragéio das Ciéncias: Exp ¢ 30 10 27X
3 | CEEN11 Raciocinio Comy 1 30 0 2 X
3 | CEEN12 Metodologias de Pesquisa 60 60 | 4
3 | CEEN13 Politicas Publicas em Educaga 30 30 60 | 4 | X
3 | CEEN3S T dade-Conmnidade: Extensdio IT 60 | 4 | X
3 | CECNO3 Ecologia Geral 30 | 15 15 60 | 4
3 | CEFs03 Energia 45 15 60 | 4 | X
3 | CEMTO04 Algebra Linear 15 13 60 | 4 | X
3 | CEMTOS Calculo a vrias varidveis 60 60 | 4 | X
3 | CEQMo4 Quimica Orgénica: Fungdes, Iatura e Propriedades 60 60 | 4
3 | CEQMOS Quimica Integrad. 15 45 60 | 4
4 | CEEND4 Integragio das Ciéncias: abordagem de temas 30 0 2 X
4 | CEEN14 Histéria e Epistemologia da Ciéncia 45 15 60 | 4
4 | CEEN1S Fund para o Ensino de Fisica T 30 | 15 15 60 | 4

4 F para o Ensino de Quimica 60 4
4 | CEEN17 lagio e Modelagem no Ensino de Ciéncias e Matemati 15 15 15 15 60 4 | x
4 | CEEN36 Universidade-Comunidade: Extensio I 60 4
4 | CECNO4 Citoquimica e Genética 45 15 60 4
4 | CECNOS Diversidade dos Seres Vivos I 30 | 30 60 4
4 | CEFSM Fiuidos e Ondas 30 | 15 15 60 4
4 | CEMT06 Célculo Vetorial 60 60 4
4 | CEMTO7 Algebra: 6 todologi 15 15 30 2 | X
4 | CEMT0S N fund. éricos-metodologi 15 15 30 7 X
4 | CEQMO6 Quimica Inorgani 60 60 4
4 | CEQMO7 Fisico-quimica T 60 60 4
5 | CEENDS sraciio das Ciéncias: popularizagio e divulgacio da Ciéncia 30 30 7 X
5 | CEEN30 Estagio Supervisionado: observagio e infervengio 103 W5 | 7 | X
5 | CEENIS Fuad para o Ensino de Fisica IT 45 15 60 4
5 | CEENI® Etnociéaci 15 15 15 45 3 X
5 | CEEN20 G ia: fund tebri dolégicos 15 15 0 2 X
5 | CEEN2I Fuad para o Ensino de Ciéncias 30 30 60 4
5 | CEEN3T Universidade-Comunidade: Extensio IV 60 4 | X
5 | CECNOT Sistema Temra 45 15 60 4
5 | CECNO6 Diversidade dos Seres Vivos IT 45 15 60 4
5 | CEFs05 Circuitos Elétricos 30 | 15 15 60 4
5 | CEMT02 Estatistica e Probabilidade 60 60 PR ¢
5 | CEMTIO0 Geometria Plana 60 60 4 | X
5 | CEMTIL e Probabilidade: fund: 6 etodolégi 15 15 0 2 X
5 | CEQMOO Compostos Organi chese 60 60 4
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5 | CEQMO8 Fisico-gquimica IT a0 4
6 | CEENO6 oraciio das Ciéncias: Projetos Interdiscipl 30 30 2 X
6 | CECN31 Estagio Supervisionado: M ia 90 90 6 X
[ CEEN28 Trabalho de Conclusio de Curso I 30 30 o0 4 X
6 | CEEN22 Aprendizagem em Matematica 30 30 60 4 X
6 | CEEN23 FRobética Ed ional 15 30 15 L] 4
6 | CEEN24 Historia da M 60 a0 4 X
6 | CEEN38 U idade-C' dade: E: do0V 45 45 3
6 | CECNO8 Quimica da Vida 60 15 15 20 6
6 | CECNO09 F do Corpo Humano 30 15 15 60 4
6 | CEFS06 Biofisica 45 15 60 4
6 | CEFS07 Estudo da Luz 45 15 a0 4
6 | CEFS08 Fisica Classica 60 60 4
6  CEMTI12 Fund dos Numeros 60 60 4 X
6  CEMTI13 Geometria Espacial 60 a0 4 X
6 | CEQMI10 M logia e Cristalograft 45 15 L] 4
7 | CEENO7 oracio das Ciéncias: Resolugiio de Probl 30 30 2 X
CEMTO01
CEMTO02
CEMTO03
. .. L CEMTO04
7 | CEEN32 Estagio Supervisionado: Regéneia I CEMTOS 105 105 7 X
CEMT10
CEEN30
CEEN31
7 CSLI10 Libras 45 15 a0 4 X

7 Diversidade Cultural e Inchus3 45 3
7 | CEEN26 Teorias da Aprendizag 60 60 4
7 | CEEN27 Aprender e Criar em Ciéncias 15 15 15 45 3 X
7 | CEEN39 U dade-C dade: E: do VI 45 45 3 X
7 | CECNI10 Fund: de Fisiologia Animal 30 30 2
7 | CECNI1 Saude Pablica 30 15 15 a0 4
7 | CEFS09 Ele gneti: 30 15 15 a0 4
7 | CEFs10 Fisica Moderna I 45 15 a0 4
7 CEMT14 Equagdes Dif: 1ais Ord 60 a0 4 X
7 | CEMT15 Fund de Algebra 60 60 4 X
7 | CEQMI11 Exg em Fisico-quimi 15 | 45 60 4
7 | CEQM12 Exper em Reacdes Orgi 60 60 1
8 | CEENOS Complexidade e P Sisté 15 30 15 60 4
CEMTO07
CEMTO08
- . P CEMTI11
8 | CEEN33 Estagio Supervisionado: Regéneia IT CEMT13 105 105 7 X
CEEN20
CEEN32
8 | CEEN29 Trabalhe de Conclusiio de Curso IT CEEN28 30 | 30 a0 4 X
8 CSLI1 Libras IT 45 15 60 4
8 | CECNI12 Fisiologia Vegetal 30 30 2
8 CECN13 Téopicos em Bi logi 45 15 o0 4
8 | CECN14 Toxicologia Ambiental 15 15 15 45 3
8 | CECNI15 Ciéncias do Ambi 45 15 a0 4
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8 Tépicos de Astronomia e Cosmologia 60 60 | 4
8 | CEFsil Fisica Moderna T 60 60 | 4
8 | CEMTI6 Matemitica Discreta 60 60 | 4 | X
8 | CEMTIT Infrodugdio a Analise 60 60 | 4 | X
8 | CEQMI3 Anlise Orgénica e Esp 30 0 2
8 | CEQMl4 Anglises Quimi 45 45 90 6
CARGA HORARTA TOTAL DE COMPONENTES CURRICULARES COMPLEMENTARES 2805 | 187
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES CURRICULARES DE EXTENSAQ 230
Carga horéria total de Atividades Curriculares de Extensio Especificas 225
Carga horiria total de Unipampa Cidadi 105
Carga horaria total de Atividades Curriculares de Extensdo Vinculad
CARGA HORARIA TOTAL DE ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE GRADUAGCAQ 120

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO

3215
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ANEXO F - MATRIZ CURRICULAR LICENCIATURAS ABI MATEMATICA /
CACAPAVA DO SUL

Matriz curricular do curso Licenciaturas Associadas a Area Basica de Ingresso em

Ciéncias da Natureza e Matematica do campus Cacapava do Sul e matriz curricular

especifico de Matematica — Licenciatura

Matriz curricular Licenciaturas Associadas a Area Basica de Ingresso em Ciéncias da

Natureza e Matematica

Componentes Curriculares

Carga Horaria

Metodologias de Pesquisa

T P |PCC| Ext Tot
Matematica: Fundamentos e contextos 45 15 60
Ciéncias Naturais na Escola 45 15 60
Fisica na Escola 45 15 60
Fundamentos da Quimica 45 15 60
::E?J;i?;nia;f;:;:& Invengdo de mundos e o 30 30 50
Gestdo e Avaliacdo na Educagdo 30 30 60
Integracdo das Ciéncias: Abordagem de Temas 30 30 60
in;;}:{;gii:aas para Aprendizagem em Ciéncias e 45 15 &0
Estudo do movimento 45 15 60
Calculo a uma variavel 50 50
gzi?ni:;itgzgﬂmencms. Resolucdo de Problemas e 30 30 50
Raciocinio Computacional 30 30
Paoliticas Plblicas em Educacio 45 15 &0

60 60

Matriz curricular Curso de Matematica
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Componentes Curriculares Carga Horaria Classificacdo Res

CNEI/CP N°2/2019
T | P |PCC| Ext | Tot G“I‘p“ G’::p‘j G’I‘I'Ip”

Algebra Linear 60 60 X

P.Jgebra:’fu.ndamentos tedrico- 15 15 30 X X

metodologicos

Aprendiar_ e Crnar em Ciéncias e 30 20 50

Matematica

Aprendizagem em Matematica 30 30 60

Ciéncias MNaturais na Escola 45 15 | 60 X

Calculo a uma variavel 9d 50 X

Caleulo a varias variaveis 90 50 X

Calculo vetorial &0 60 X

Complexidade e Pensamento Sistémico 15 15 | 30 | 60 X X

Diversidade Cultural e Etnociéncias &0 60 X

Educacdo Financeira 45 15 60 X X

Educagdo Inclusiva 15 15 | 30 | &0 X X

Energia 45 |15 60 X

Equagdes Diferenciais Ordinarias 60 60 X

Estagio Supervisionado: observagio G0 60

Estﬂgin Sﬂup&wisionadn: observacio e 60 60

intervencao

Estagio Supervisionado: grupo de

estudos orientados 60 50

Estagio Supervisionado: menitoria B0 60

EstagmrS_upemsmnadD: regéncia | em 90 90

Matematica

EstagmrS_upemsmnadD: regéncia |l em 75 75 X

Matematica

Estatistica e Probabilidade 60 60 X

Esrt:l_.hstma e Fr{{bgbnldade: fundamentos 15 15 30 X X

tednico-metodolégicos

Estudo do movimento 45 |15 60 X

Fisica na Escola 45 15 | 60 X

Fundamentos da Algebra 60 60 X

Fundamentos dos Mameros 60 60 X

Fundamentos da Quimica 45 15 | 60 X

Geometria Analitica 60 60 X

Geometria Espacial B0 60 X

Geometria Plana 60 60 X

Geemetr}m; fundamentos tedrico- 15 30 45

metodologicos

Gestdo e Avaliagdo na Educagio 30 30 60

Historia da Matematica 60 60 X

H|stDnarg Epistemologia da Ciéncia e 30 30 60 X X

Matematica

Integracdo das Ciéncias: Abordagem de 30 30 60 X X

Temas
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Componentes Curriculares Carga Horaria Classificagao Res
CNE/CP N°2/2019
T | P |PCC| Ext | Tot G“:‘“' Gr:pc' GrI‘I'Ip“

Integracdo das Ciéncias: |.F'I‘ul'er'|§210 de 30 30 50 X X
mundos e 0 mundo como invencio
Integrm;auﬂdas C'ETTE'E'_S: Populanzacio 10 30 X
e Divulgagio da Ciéncia
Integr_m;:.m.das Ciéncias: Projetos 30 30 X
Interdisciplinares
Integracdo das C|er_1{'.|:l.s: Rfselugao de 30 10 60 X X
Problemas e Experimentacio
Infroducio a Analise &0 60 X
Intredugdo a Logica Matematica B0 60 X
Libras 60 60 X
Matematica Discreta 60 60 X
Matematica: Fundamentos e contextos 45 15 | 60 X
Metodologias de Pesquisa B0 60 X
Metodos Numericos e Computacionais B0 60 X
Numern?: fundamentos tednco- 30 15 45 X X
metodologicos
Politicas Publicas em Educacio 45 15 | 60 X
Raciocinio Computacional 30 30 X
Tgf:ﬂglﬁgﬁﬁ para f;‘aprendmagem erm AF 15 50 X X
Ciéncias e Matematica
Teorias de Aprendizagem B0 60 X
Universidade-Comunidade: Extens&o 1 60 | 60 X
Universidade-Comunidade: Extensio 2 60 | 60 X
Trabalho de Conclusdo de Curso | 60 60 X
Trabalho de Conclusdo de Curso I &0 60 X
CH T.mal em Conrponre!ﬂes 1225 810 1605 810
Curriculares Obrigatorios
Atividades Complementares de

- a0
Graduacao
UNIPAMPA Cidada 85 | 85
CH Total em Componentes 0
Curriculares Complementares
Carga horaria total 3360

Observacao: A matriz curricular do curso ABI Ciéncias Naturais e Matematica segue a

distribui¢do de carga horaria em trés grupos de acordo com a Resolugdo CNE/CP n° 02/2019.



