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RESUMO

Esta pesquisa investiga de que modo as politicas curriculares de formagao inicial de professores,
materializadas nos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) de Licenciatura em Matematica
ofertados por universidades federais do estado de Minas Gerais, incorporam discussoes
relacionadas a Educacdo do Campo. A investigacdo parte do pressuposto de que a formagao
inicial de professores exerce papel fundamental na constituigdo de praticas pedagogicas
comprometidas com a diversidade sociocultural e territorial, evidenciando a importancia de que
os curriculos contemplem discussdes sobre diferentes contextos educacionais, entre eles a
Educacdo do Campo. A pesquisa adota abordagem qualitativa, de natureza documental, tendo
como corpus os Projetos Pedagogicos dos cursos de Licenciatura em Matematica de oito
universidades federais mineiras. Os documentos foram analisados por meio da Analise de
Conteudo proposta por Bardin, contemplando as etapas de pré-andlise, exploracdo do material
e interpretacao dos dados. A investigacdo evidenciou que, embora os PPCs apresentem avangos
no fortalecimento da articulagdo entre teoria e pratica, na valorizagdo da formacao critica e na
incorporacdo de discussdes contemporaneas da Educagdo Matematica, a Educagdo do Campo
permanece pouco explicitada como dimensao estruturante da formacdo docente. Observou-se
que as referéncias as especificidades dos territorios campesinos, aos saberes produzidos pelas
comunidades do campo e as praticas pedagdgicas contextualizadas sdo pontuais e, em muitos
casos, restritas a componentes curriculares pedagogicos ou disciplinas de estdgio. Também se
constatou que abordagens relacionadas a diversidade cultural, a Etnomatematica e as diferentes
territorialidades aparecem de forma desigual entre os cursos analisados, evidenciando a
permanéncia de curriculos predominantemente organizados sob referenciais universalizantes
da Matematica. Os resultados indicam a necessidade de ampliar, nos curriculos das
Licenciaturas em Matematica, espacos de discussdo que contemplem diferentes contextos
educativos, reconhecendo a Educacdo do Campo como parte constitutiva da formacao docente
e fortalecendo uma concepg¢ao de curriculo comprometida com a justica social, a valorizagao
da diversidade, o reconhecimento de multiplas formas de produgdo do conhecimento
matematico e a preparacdo de professores para atuar em distintos territorios da Educagdo
Bésica.

Palavras-chave: Formagao inicial de professores. Licenciatura em Matematica. Educagdo do

Campo. Curriculo. Educa¢ao Matematica.



ABSTRACT

This research investigates how curricular policies for initial teacher education, as materialized
in the Pedagogical Course Projects (PPCs) of Mathematics Teaching Degree programs offered
by federal universities in the state of Minas Gerais, incorporate discussions related to Rural
Education. The investigation is based on the assumption that initial teacher education plays a
fundamental role in the development of pedagogical practices committed to sociocultural and
territorial diversity, highlighting the importance of curricula addressing different educational
contexts, including Rural Education. The study adopts a qualitative, documentary research
approach, with a corpus consisting of the Pedagogical Course Projects of Mathematics
Teaching Degree programs from eight federal universities in Minas Gerais. The documents
were analyzed through Bardin's Content Analysis, comprising the stages of pre-analysis,
material exploration, and data interpretation. The investigation showed that, although the PPCs
present advances in strengthening the articulation between theory and practice, valuing critical
education, and incorporating contemporary discussions in Mathematics Education, Rural
Education remains insufficiently explicit as a structuring dimension of teacher education.
References to the specificities of rural territories, knowledge produced by rural communities,
and contextualized pedagogical practices were found to be occasional and, in many cases,
restricted to pedagogical curricular components or teaching practicum courses. It was also
found that approaches related to cultural diversity, Ethnomathematics, and different
territorialities appear unevenly across the programs analyzed, indicating the persistence of
curricula predominantly organized around universalizing conceptions of Mathematics. The
results indicate the need to expand, within Mathematics Teaching Degree curricula, spaces for
discussion that address different educational contexts, recognizing Rural Education as a
constitutive dimension of teacher education and strengthening a conception of curriculum
committed to social justice, appreciation of diversity, recognition of multiple forms of
mathematical knowledge production, and the preparation of teachers to work in different

territories of Basic Education.

Keywords: Initial Teacher Education. Mathematics Teaching Degree. Rural Education.

Curriculum. Mathematics Education.
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1. APRESENTACAO

Esta dissertagdo estd organizada em segdes que tratam sobre os caminhos de
desenvolvimento da pesquisa. Apos uma apresentacao inicial, onde compartilho um pouco do
meu percurso académico, segue-se a introducdo, que contextualiza a relevancia e os objetivos
do estudo. O referencial tedrico, dividido em se¢des, fornece a fundamentagdo tedrica do
trabalho, propondo discussdes com autores da area. Em seguida, é apresentada a metodologia,
detalhando os procedimentos adotados para a realizagdo da pesquisa. Na sequéncia, sdao
discutidos os resultados obtidos a partir da anélise dos dados, articulados ao referencial tedrico
que fundamenta o estudo. Por fim, apresentam-se as consideragdes finais e as referéncias
bibliograficas que sustentam a investigagao.

Inicialmente trago um breve relato sobre minha trajetéria académica e os motivos que
contribuiram e me conduziram a carreira docente, ao mestrado e a pesquisa sobre o tema
escolhido.

Me chamo Mauricio, € nasci em Araguari — MG, um municipio que tem atualmente
cerca de 117 mil habitantes. Iniciei meus estudos no ensino infantil, com 4 anos de idade no
Instituto Presbiteriano de Educagdo de Araguari — [IPEA. Naquela época tive muita resisténcia
em frequentar a escola e s6 me adaptei por ja conhecer a professora que era também a minha
vizinha. Desde cedo a figura do professor ja teve um significado especial em meus estudos. Foi
nessa escola que aprendi minhas primeiras letras, nimeros e fiz minhas primeiras leituras.

Aos 7 anos de idade mudei-me com minha familia para Uberaba — MG. Iniciei o Ensino
Fundamental na Escola Estadual Presidente Jodo Pinheiro onde estudei por um ano e meio. No
ano seguinte consegui uma bolsa integral de estudos e conclui todo o restante do ensino
fundamental no Colégio Fernando Pessoa. Foi nesse periodo que comecei a ter mais afinidade
com a disciplina de matematica, muito por conta do professor que tive na época, chamado
Ricardo. Ele sempre bem-humorado ensinava o contetido com leveza, tornando o contetdo mais
atrativo e interessante. Sempre que algum aluno tirava boas notas ele escrevia um adjetivo como
forma de elogio e 0 que mais me marcou foi quando minha nota veio acompanhada de um:
“Batuta!!” Nao sabia ao certo o que aquilo significava, mas sabia que era algo positivo e aquela
palavra diferente ficou marcada na memoria.

Como a escola nao oferecia o Ensino Médio, precisei mudar-me novamente. Consegui

uma bolsa de estudos parcial em duas escolas, minha mae sempre valorizou muito os estudos
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em nossa familia e se desdobrou para pagar parte da mensalidade, quando optei por estudar no
Colégio Liceu Albert Einstein. Nessa escola permaneci durante todo o Ensino Médio, periodo
em que tive excelentes professores em diferentes areas do conhecimento, os quais contribuiram
significativamente para minha formagdo académica. No entanto, foi na Matematica que
desenvolvi uma maior identificacdo e interesse, o que fortaleceu ainda mais minha afinidade
pela disciplina e influenciou minhas escolhas académicas futuras.

Ao concluir o Ensino Médio, ndo tinha certeza sobre qual curso escolher, s6 que queria
algo na é4rea de exatas. Minha primeira opgao era Engenharia Civil, mas queria ingressar em
uma universidade federal. Na época a Universidade Federal do Tridngulo Mineiro - UFTM
estava em expansao, oferecendo os cursos de licenciatura e, logo depois iniciaram os cursos de
engenharia. Optei por prestar vestibular para Licenciatura em Matematica e caso eu fosse
aprovado, faria um ano de curso até iniciar o curso de Engenharia na institui¢do, na tentativa de
pedir uma transferéncia logo depois. Em 2009 ingressei na Licenciatura em Matematica na
UFTM e logo nos primeiros periodos participei do Programa Institucional de Bolsas de
Inicia¢ao a Docéncia — PIBID. Pelo programa tive a oportunidade de vivenciar mais de perto o
contexto escolar, ir a diversos congressos, participar de eventos e isso contribuiu de maneira
significativa em minha formagao e na decisdo de ndo interromper o curso para fazer engenharia.
Ja no final da graduagdo participei por um breve periodo do Programa de Educac¢do Tutorial —
Matematica, o PET — Matematica, onde tive a oportunidade de vivenciar outro grupo de
pesquisa e dar aulas de refor¢o tanto para alunos do ensino basico, como também para os
calouros do curso de Matematica da UFTM. Confesso que durante a graduagdo algo que me
incomodava muito era o distanciamento dos contetidos das disciplinas do curso de graduagao
com a realidade da Educacdo Basica, muitas vezes ndo era possivel estabelecer uma relagao
entre esses contetidos. E ao questionar alguns professores, a resposta sempre era que estavam
nos preparando para um mestrado. A duvida que persistia era: estou me graduando apenas com
o objetivo de ingressar em um mestrado ou também tenho, de fato, a op¢do de atuar como
professor na Educagdo Basica? Sera que todos os alunos que cursam Licenciatura em
Matematica vao fazer mestrado para estarem preparados para tal? Esses questionamentos
embora tenham ficado sem respostas, foram fundamentais para o meu crescimento € minha
formagao como professor. Sempre procuro questionar em minha pratica, isso faz sentido para
o meu aluno? Como a matematica pode contribuir para o crescimento e conhecimento do meu

aluno dentro de seu contexto? Consigo estabelecer uma relaciao desse conteudo com a realidade
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do aluno? Apesar desse distanciamento em algumas disciplinas, havia varios outros contetudos
que buscavam estabelecer essa relagdo com o ensino basico, e sdo esses e os professores dessas
disciplinas que me marcaram na graduacao e levo como inspiragdo em minha pratica docente.

Logo que terminei a graduagdo comecei a lecionar com aulas particulares e como
professor designado em uma escola estadual. Trabalhei por um ano e meio como designado, até
abrir o concurso para professor de Educacao Bésica no municipio de Uberaba. No final do ano
de 2015, fui aprovado no concurso, mas continuei trabalhando mais um ano como designado
no estado e com aulas particulares, até ser nomeado no concurso. Em 2017 comecei a trabalhar
em uma escola do municipio, e continuei trabalhando no estado e com aulas particulares e
durante esse periodo como docente, pude perceber como era crescente o nimero de alunos
caracterizados como Pessoas com Deficiéncias (PcDs). Sempre sonhador e pensando em como
poderia contribuir para o aprendizado desses alunos, em 2019 resolvi fazer uma Pés-Graduagao
Lato Sensu em Educagao Profissional e Tecnologica Inclusiva no Instituto Federal do Triangulo
Mineiro (IFTM). O ano de 2019 foi complicado, mudanca de gestdo na escola em que trabalhei;
saiu a diretora que ficou na escola por anos e iria aposentar, chegou uma nova gestao; salas
lotadas, professores cansados e desanimados; houve o periodo de “crise” como professor para
mim. Tive muitos alunos indisciplinados, ndo conseguiamos mais lecionar. Em meio a essas
dificuldades passamos por um dos momentos mais desafiadores da humanidade nos ultimos
tempos, que foi a pandemia do COVID-19. Esse periodo foi de total ressignificacdo em minha
vida profissional, mudanga total na rotina, incertezas e de me reinventar como professor longe
da sala de aula. As aulas passaram a ser de forma remota e apesar do distanciamento, todos
puderam presenciar a importancia da escola, muitos alunos passaram a dar mais importancia
nos estudos. Como professor fui em busca maneiras diferentes de trabalhar e as minhas aulas
tiveram lousa digital, slides, jogos. As aulas, apesar de serem remotas, contavam com a
interagdo dos alunos e participagdo por dudio e chat, e isso contribuiu positivamente para varios
alunos, que muitas vezes eram prejudicados pela indisciplina dos colegas e ndo conseguiam se
concentrar direito nas aulas, agora tinham a oportunidade de participar sem nenhuma
interrupcdo. Isso fez com que eu resgatasse o sentimento gratificante de poder dar uma aula,
ver os alunos aprendendo. A parte negativa foi que alguns alunos ndo conseguiam participar
por falta de dispositivos com internet. Em meio a pandemia pude finalizar a pds-graduagdo em
2021, que foi de fundamental importancia para trabalhar o contetido de matematica durante a

pandemia com dispositivos eletronicos e com alunos atipicos.
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Assim que voltamos ao trabalho presencial nas escolas, um amigo e professor me falou
que estavam precisando de um professor de Matematica na Escola Municipal Frederico Peiro,
escola que esta situada no Bairro Rural Peiropolis, a 25 km de Uberaba. Decidi aceitar esse
desafio e pedi a mudanga do meu cargo da escola em que atuava para a Escola Municipal
Frederico Peird. Esse foi o primeiro contato que tive com a Educa¢do do Campo, um contexto
totalmente diferente de tudo que vivenciei em meu percurso académico, que sempre se deu em
contexto urbano. A escola atende turmas do Pré I, Pré II, 1° ao 5° ano do ensino fundamental I
e 6° ao 9° ano do ensino fundamental II, sendo essas ultimas as turmas que atuo. Sempre tive
vontade de ingressar no Mestrado, mas os desafios encontrados na graduagdo e a dificuldade
em conciliar a carga horaria de trabalho com outras atividades me distanciou desse desejo.
Quando conclui a P6s-Graduagdo comecei a amadurecer melhor essa ideia. Em 2022 pensei em
mandar um projeto para concorrer as vagas, mas acabei perdendo o prazo. Em 2023 me
organizei para que no ano seguinte pudesse trabalhar apenas no municipio e com aulas
particulares, e entdo enviei o projeto. Consegui ingressar na turma do ano seguinte, de 2024.
No inicio ainda nao tinha definido qual seria o tema da minha pesquisa, foi entdo que em meio
a uma aula um aluno me falou: “Professor, eu ndo me interesso muito em estudar, eu gosto ¢ de
trabalhar, seu eu pudesse estaria trabalhando e ndo aqui”. Isso me incomodou bastante e fiquei
pensando por dias. Certo dia um professor faltou e a turma desse aluno estava sem aula e eu
com horario vago. Convidei essa turma para dar uma volta nas proximidades da escola em
Peiropolis e brinquei com eles falando: hoje vamos fazer diferente: vocés € que vao dar a aula.
Quero que me contem quais sdo as plantagdes que existem aqui, 0 que vocés conhecem sobre
Peirdpolis, como ¢ o dia a dia de vocés, o que costumam fazer com suas familias, quais lugares
consideram importantes na comunidade e quais conhecimentos aprenderam vivendo aqui.
Quero aprender um pouco com vocés sobre este lugar e sobre as experiéncias que fazem parte
da vida de cada um. Foi quando esse mesmo aluno que dizia ndo gostar de estudar passou a
descrever as propriedades, as plantacdes, a quantidade de sacas colhidas por més e o valor de
cada saca. Foi nesse momento que percebi a necessidade de trabalhar um curriculo que fizesse
sentido para a realidade daqueles alunos. Assim, surgiu o tema da minha pesquisa em Educagao
do Campo. Essa experi€éncia me mostrou que os saberes dos alunos sdo valiosos e podem ser

integrados ao curriculo.
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2. INTRODUCAO !

A educagdo no Brasil e em outros paises em desenvolvimento enfrenta desafios
significativos, muito relacionados a formacao inicial de professores. Os cursos de licenciatura
frequentemente ndo contemplam modalidades de ensino fora do contexto da educacdo regular
e/ou urbana, como a Educacao Quilombola, a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, a Educagao
do Campo e a Educacao Inclusiva, por exemplo.

Como mencionado, a Educacdo Quilombola enfrenta desafios especificos relacionados
a preservacdo da cultura e da identidade quilombola e, segundo Cavalleiro (2000), precisa de
uma abordagem que respeite e valorize a cultura afro-brasileira, promovendo a inclusdo e o
reconhecimento das tradigdes quilombolas com um curriculo escolar especifico. Na EJA ¢
essencial a proposicao de oportunidades de aprendizado as pessoas que nao tiveram acesso a
educacdo na idade regular. Haddad e Di Pierro (2000) destacam a importancia de curriculos
flexiveis e construidos a partir das necessidades dos adultos, que muitas vezes conciliam
estudos com trabalho e outras responsabilidades. No que se refere a Educacdo Inclusiva,
reconhecemos que esta visa atender a alunos com necessidades educacionais especificas.
Mantoan (2006) argumenta que a formacdo de professores precisa integrar estratégias
pedagogicas para a inclusdo, garantindo que todos os estudantes tenham acesso a uma educagao
de qualidade, independentemente de suas particularidades.

Com relacao a Educagao do Campo, contexto de interesse desta investigagao, € preciso
uma compreensdo aprofundada das especificidades culturais e socioeconomicas das
comunidades campesinas. Os autores Arroyo (2011) e Caldart (2000) ressaltam a importancia
de uma formacgao que inclua essas especificidades, permitindo aos professores atuar de maneira
mais inclusiva e transformadora nas escolas do campo.

Com a preocupacdo acerca da formacdo de professores que atuam em contextos
escolares diversos, em particular aqueles que atuam em escolas situadas em regides rurais, esse
estudo tem por objetivo investigar de que modo as politicas curriculares de formacao inicial de
professores, particularmente dos cursos de Licenciatura em Matematica em Universidades

Federais de Minas Gerais, apresentam questdes relacionadas a Educagcdo Matematica para o

! Durante o processo de escrita desta dissertagdo, utilizou-se a ferramenta de inteligéncia artificial ChatGPT,
desenvolvida pela OpenAl, exclusivamente como suporte para revisdo ortografica, gramatical e adequagio textual.
As analises, interpretacdes, discussdes tedricas e conclusdes apresentadas sdo de inteira responsabilidade do autor.
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contexto do campo. Nesse sentido, torna-se essencial compreender as tensdes na promocgao da
educagdo no contexto campesino.

As concepcdes de Educagdo Rural, Educagdo no Campo e a Educagdo do Campo,
embora relacionadas, se contrapdem e possuem enfoques distintos que refletem diferentes
perspectivas e abordagens pedagogicas voltadas as populagdes campesinas. Compreender essa
diferenciagdo ¢ essencial para a promocao de uma pratica educativa que respeite as
particularidades das comunidades do campo. Historicamente, a educacdo ofertada as
populagdes camponesas no Brasil esteve atrelada a concepcdes de desenvolvimento nacional
que subordinavam o campo a cidade, tanto do ponto de vista politico quanto pedagogico
(Caldart, 2000). A Educag¢do Rural por décadas esteve vinculada a politicas publicas que
tratavam a populagdo do campo como mao de obra em potencial, a ser adaptada ao modelo
urbano-industrial dominante. Essa abordagem tinha como principal objetivo a
instrumentalizagdo dos sujeitos do campo, a fim de manter um projeto social que relegava as
areas campesinas a uma posicao secundaria e intensificava o desenvolvimento do capitalismo
(Ribeiro, 2012).

Assim se compreende que o sistema capitalista tenha incorporado [...], a Reforma
Agréria, porém, associada aos interesses de classe, visando a modernizacdo do campo,
pela introdugdo de maquinas, insumos agricolas, métodos de administragdo rural etc.;
e isso requeria alguma forma de escolarizacdo, o que explica a relag@o entre educag@do
rural, o desenvolvimento econdmico e a Reforma Agraria. (Ribeiro, 2012, p. 295).

Essa perspectiva ¢ identificada por Frigotto (2010) como um projeto politico de Estado
que negligenciava as especificidades dos povos do campo, reforcando uma ldogica
urbanocéntrica na educa¢do. Tal modelo, denominado por alguns autores (Ribeiro 2012;
Caldart, 2012) como “ruralismo pedagdgico”, caracterizava-se pela centralizagao de curriculos
e metodologias que ignoravam as praticas sociais, econdmicas ¢ culturais das populag¢des do
campo, promovendo uma educacdo homogénea, descontextualizada e excludente.

Em consonancia com essa discussdo, Arroyo (2012) argumenta que a expressiao
educagdo no campo, difundida sobretudo nas décadas de 1980 e 1990, representou um avango
ao evidenciar a necessidade de garantir o acesso a escolarizagdo para as populagdes que viviam
em areas campesinas. Contudo, essa concep¢do ainda estava centrada na territorializagcdo da
oferta educacional, compreendendo a escola do campo, em grande medida, como uma extensao
da escola urbana. Dessa forma, mantinham-se os contetidos, as praticas pedagogicas e as

concepgoes de ensino fundamentadas em uma ldgica urbanocéntrica, pouco sensivel as

especificidades dos territorios campesinos. Assim, embora tenha ampliado o debate sobre o
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direito a educagdo no espago rural, essa perspectiva ndo promoveu uma ruptura efetiva com os
pressupostos da Educa¢@o Rural, permanecendo distante do reconhecimento dos saberes, das
culturas e dos modos de vida das populagdes do campo.

Contudo, a partir da década de 1990, impulsionados por mobilizagdes de movimentos
sociais, como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), e por pesquisadores
comprometidos com uma educacao critica e emancipadora, iniciou-se uma transi¢ao conceitual
mais profunda, consolidada pelo termo Educac¢ao do Campo. Essa concepcao nasce como um
contraponto ao modelo historicamente imposto, reconhecendo os sujeitos do campo como
protagonistas de sua formagao, valorizando seus saberes, culturas, territorios e modos de vida

(Caldart, 2009).

A Educagdo do Campo nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual,
protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organizagdes, que visa incidir
sobre a politica de educagao desde os interesses sociais das comunidades camponesas.
Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do trabalho, da cultura, do conhecimento e
das lutas sociais dos camponeses ¢ ao embate (de classe) entre projetos de campo ¢
entre 1ogicas de agricultura que t€ém implicagdes no projeto de pais e de sociedade e
nas concepgdes de politica publica, de educacdo ¢ de formagdo humana. (Caldart,
2012, p. 259)

Um marco importante nesse processo foi o I Encontro Nacional “Por uma Educagao
Basica do Campo”, realizado em Luziania (GO) em 1998, que reuniu educadores,
pesquisadores e militantes para debater propostas de uma educagdo que atendesse as
necessidades concretas dos povos do campo ratificando as discussoes iniciadas no I Encontro
Nacional de Educadores da Reforma Agraria — ENERA em 1997. Dessa articulagdo surgiu o
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) e, posteriormente,
normativas como a Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2008 (Brasil, 2008) que oficializa diretrizes para
a Educacdo Basica nas escolas do campo, reconhecendo a Educa¢do do Campo como uma
modalidade especifica no sistema educacional brasileiro.

Caldart (2009) destaca que a mudanca da concepcao de “Educac¢do Rural” e “Educacao
no Campo” para a “Educacdo do Campo” ndo ¢ apenas terminologica. Trata-se de uma
reconfiguragdo profunda dos objetivos da educagdo, baseada no direito dos povos do campo a
uma formacao construida a partir de vivéncias dos campesinos, com a participagdo ativa desses
sujeitos na construcao de propostas pedagogicas. Como afirma os autores: “No: o povo tem o
direito a uma educagdo no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a uma educagdo pensada

desde o seu lugar e com a sua participacao, vinculada a sua cultura e as suas necessidades

humanas e sociais” (Kolling, Cerioli e Caldart, 2002, p. 18). Portanto € necessario pensar na



26

educagdo a partir do contexto, levando em consideracdo costumes e cultura, e ndo apenas acesso
a educacdo com os mesmos parametros utilizados nas escolas urbanas, cuja realidade social ¢
muito distinta. Essa transi¢do culmina na promulga¢do do Decreto n°® 7.352/2010 (Brasil, 2010)
que dispoe sobre a Politica de Educa¢ao do Campo e consolida institucionalmente os avangos
conquistados pelos movimentos sociais e pelas praticas educativas inovadoras desenvolvidas
em territoérios campesinos. Para Caldart (2004, p. 13):

A Educagdo do Campo se constitui a partir de uma contradicdo que é a propria

contradi¢do de classe no campo: existe uma incompatibilidade de origem entre a

agricultura capitalista e a Educacdo do Campo, exatamente porque a primeira

sobrevive da exclusdo e morte dos camponeses, que sdo os sujeitos principais da
segunda.

Portanto, o movimento da Educagao Rural para a Educagdo no Campo e, por fim, para
a Educagdo do Campo representa mais do que uma evolugdo conceitual. Trata-se de uma
disputa politica por sentidos, direitos e praticas pedagogicas, que coloca em evidéncia o papel
dos sujeitos do campo na construcdo de uma escola que respeite, valorize e fortaleca os modos
de vida de pessoas do campo.

Neste sentido, a formagdo de professores para atuar em escolas do campo exige uma
abordagem que promova uma educagao do/no campo, que va além dos curriculos tradicionais,
incorporando novas concepgdes de matematica que valorizem os saberes locais e as praticas
culturais das comunidades camponesas. Essa perspectiva busca romper com modelos
educacionais urbanocéntricos e homogeneizadores, promovendo uma educagdo
contextualizada e significativa.

O processo de constituicdo das Licenciaturas em Educacdo do Campo no Brasil esta
vinculado as lutas dos movimentos sociais do campo pela garantia do direito a educagdo e a
necessidade de uma formagdo docente especifica para atua¢do nos territérios do campo. No
ambito das universidades publicas, uma experiéncia pioneira foi desenvolvida pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2005, com a criagdo do curso denominado
Educacgdo Basica do Campo: Pedagogia da Terra. A iniciativa foi construida em parceria com
movimentos sociais e instituicdes vinculadas a politica de reforma agraria, entre elas o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a Via Campesina, o Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA) e o Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria
(INCRA), no ambito do Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agraria (PRONERA).

Essa experiéncia antecedeu a criacdo, em 2007, pelo Ministério da Educagdao (MEC), do
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Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo (Procampo),
instituido com o proposito de apoiar a implementacdo de cursos regulares destinados a
formacdo de professores para atuagdo nas escolas do campo. Naquele momento, foram
desenvolvidas experiéncias-piloto em quatro instituigdes publicas de ensino superior:
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Brasilia (UnB), Universidade
Federal de Sergipe (UFS) e Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Essas experiéncias constituiram um marco na consolidagdo de uma proposta de
formagdo docente que se diferencia da logica disciplinar tradicional ao organizar-se por areas
do conhecimento, em articulagdo com a alternincia entre tempos e espagos formativos e com
os contextos socioterritoriais dos estudantes. Na UFMG, por exemplo, a proposta passou a
constituir um curso regular a partir de 2009, mantendo como principios o protagonismo dos
sujeitos do campo, a formagdo por areas do conhecimento e a articulagao entre Tempo Escola
e Tempo Comunidade.

Nesse contexto, Fernandes (2019) ressalta que a formagao de professores de Matematica
nas Licenciaturas em Educagdo do Campo contempla uma perspectiva de formagao por areas
do conhecimento, em contraposicdo a organizacdo disciplinar tradicional. Tal perspectiva
possibilita que os futuros docentes reconhecam e articulem diferentes formas de produzir e
mobilizar conhecimentos matematicos, considerando as praticas sociais € os modos de vida dos
sujeitos do campo. Assim, atividades cotidianas relacionadas, por exemplo, as medidas, as
estimativas, a organizagdo do tempo e do espaco e as praticas produtivas podem constituir
elementos para a constru¢do de uma Educagdo Matemadtica contextualizada e socialmente
referenciada.

Cabe destacar, entretanto, que Fernandes (2019) se refere especificamente a
Licenciatura em Educa¢do do Campo, formacdo concebida para atender as demandas e
especificidades dos sujeitos e territorios do campo, e ndo a Licenciatura em Matematica. Essa
distingdo ¢ relevante para a presente pesquisa, uma vez que, embora as Licenciaturas em
Educagao do Campo tenham contribuido para a formagao de professores em diferentes regides
do pais, muitos docentes que atuam em escolas do campo sdo egressos de cursos de Licenciatura
em Matematica que ndo possuem, necessariamente, uma formagao especifica para compreender
as particularidades desses contextos educativos. Desse modo, os principios construidos pelas
experiéncias das Licenciaturas em Educagdo do Campo permitem problematizar a formagao

inicial em Matematica e questionar em que medida seus curriculos contemplam conhecimentos,
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praticas e discussoes capazes de preparar o futuro professor para atuar em diferentes realidades
socioterritoriais. Ainda que Fernandes (2019) ndo trate diretamente da Licenciatura em
Matematica, seus apontamentos evidenciam a relevancia de uma formacdo que amplie as
possibilidades de mobilizagdo e reconhecimento dos saberes matematicos, estabelecendo
didlogo com os contextos, as culturas e os modos de vida dos sujeitos do campo.

Ao discutir a formagdo de professores, compreender a organizagao curricular das
Licenciaturas em Matematica implica, fundamentalmente, uma distingao entre a Matematica,
grafada com inicial maiuscula, e as matematicas, em minusculo e plural. De acordo com
Gondim e Miarka (2017), a Matematica com "M" maiusculo representa a "Matematica Maior":
uma ciéncia formal, branca, eurocéntrica e institucionalizada, que se apresenta como neutra,
exata e universal, funcionando frequentemente como um mecanismo de classificacdo e
exclusao. Em contrapartida, as "matematicas" (ou matematicas menores) referem-se as praticas
plurais, cotidianas e inventivas que emergem da diferenga e das diversas perspectivas culturais.
Essas matematicas ndo sao apenas saberes alternativos, mas formas de resisténcia que desafiam
a hegemonia de um conhecimento tinico. Como reforcam Oliveira, Silva e Neto (2025), essa
distingdo ¢ crucial para denunciar o carater imperialista da Matematica académica, que tende a
silenciar subjetividades e saberes subalternizados em prol de uma padronizagdo hegemonica.

A valorizagdo de diferentes formas de conhecimento matematico € essencial para uma
educagdo que respeite e integre as diversas culturas oriundas do campo. Nessa perspectiva

D'Ambrosio (2011, p. 9) destaca que:

Etnomatematica ¢ a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas
de uma certa faixa etdria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se
identificam por objetivos e tradigdes comuns aos grupos.

Essa perspectiva reconhece que as praticas matematicas nao se limitam ao saber
académico, mas estdo presentes nas atividades cotidianas das comunidades, como na
agricultura, na construgo e nas tradigdes locais.

A partir das ponderagdes aqui apresentadas sobre a Educagdo do Campo, questiona-se:
de que modo as politicas curriculares de formagao inicial de professores, especialmente nos
cursos de Licenciatura em Matematica ofertados por Universidades Federais de Minas Gerais,
incorporam questoes relacionadas a Educagdo Matematica voltadas para o contexto do campo?

Buscando articular esse estudo com outras pesquisas que tiveram como corpus de

analise documentos relacionados a promo¢dao de uma Educacdo Matemdtica do Campo nas



29

Licenciaturas em Matematica, foi realizada uma busca? de trabalhos relacionados a essa
tematica, utilizando o BUSCAd v.2.9.5, uma tecnologia desenvolvida em planilha do Microsoft
Excel por pesquisadores do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (EDUCIMAT), do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES). Esta ferramenta foi
concebida com o objetivo de automatizar processos de levantamento, organizacdo e triagem de
referéncias bibliograficas, especialmente em pesquisas qualitativas que demandam revisao
sistematica e criteriosa da literatura.

O BUSCAJ se diferencia por sua capacidade de integrar multiplas bases de dados
académicas, tais como o Portal de Periddicos da CAPES, SciELO, Springer, DOAJ, BDTD,
ERIC, PubMed, eduCAPES e Google Académico. Sua interface permite ao pesquisador gerar
combinagdes automadticas de descritores por meio de operador booleano “AND”, otimizando a
busca por textos que contemplem simultaneamente multiplas tematicas. Além disso, o
BUSCAAJ oferece recursos para a filtragem automatica de duplicagdes, a exclusdo de entradas
irrelevantes e a categorizacao de dados conforme critérios definidos pelo pesquisador, como
tipo de publicagdo, ano, autoria e institui¢ao vinculada.

De acordo com Mansur e Altoé¢ (2021), a utilizagdo do BUSCAd contribui
significativamente para o rigor metodologico de pesquisas qualitativas ao permitir
transparéncia, reprodutibilidade e precisdo nos processos de busca e anélise. Sua aplicagdo nesta
pesquisa garantiu a sistematizagao dos procedimentos metodologicos, fortalecendo a validade
dos achados.

Na busca realizada, foram utilizados como descritores as expressdes: Educac¢do
Matemadtica, Educa¢do do Campo, Curriculo, Formagdo de Professores e Licenciatura em
Matematica. A selecao desses termos foi orientada pela intengao de delimitar um conjunto de
producdes que abordassem, de maneira integrada, as inter-relacdes entre esses campos
tematicos. Os descritores foram combinados com o operador booleano “AND”, o que
possibilitou a selecdo de materiais que contemplassem simultaneamente todas as areas de
interesse da pesquisa. A ferramenta gerou automaticamente todas as possiveis combinagdes
entre os termos, resultando em uma triagem inicial robusta e coerente com os objetivos do
estudo.

Apos a coleta automatizada, os resultados foram organizados em planilhas e passaram

por uma etapa de leitura exploratoria, visando a exclusao de textos duplicados e de produgdes

2 Data de realizacdo da busca 30/07/2025.
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que, apesar de aparecerem nas buscas, nao possuiam aderéncia tematica a proposta da pesquisa.
Na sequéncia, procedeu-se a leitura analitica dos textos, considerando os seguintes critérios:
Natureza da produgdo (artigo, dissertacao ou tese); Ano de publicacdo; Abordagem tedrico-
metodologica adotada; Contribuigdes declaradas ou implicitas para a formag¢dao docente em
Matematica em contextos do campo.

A busca realizada resultou em 192 produgdes académicas. A maior parte dessas
producdes estava localizada no repositorio eduCAPES (189 textos), com registros isolados no
Portal de Periddicos da CAPES (2 trabalhos) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes — BDTD (1 trabalho). Durante a leitura exploratéria, verificou-se que 10 textos
pertenciam a um mesmo livro digital, o que levou a eliminagdo dessas duplicacdes e a
constituicdo de um corpus de 182 produgdes nicas para analise. Dessas 182 produgdes, apenas
13 abordavam de maneira direta as tematicas relacionadas a Educagdo do Campo (Tabela 1),
suas praticas, epistemologias e metodologias, o que representa cerca de 7% do total dos
trabalhos encontrados. Esse dado revela uma representacdo bastante reduzida de questdes
relacionadas & Educagdo do Campo nas discussdes sobre a formagdao de professores em
Licenciatura em Matematica, reforcando um cenario de invisibilidade do Campo nos espagos
académicos e formativos. Apenas uma das produ¢des, a de Raminelli (2024), contemplou a
relacdo Educagdo do Campo, Curriculo e Licenciatura em Matematica, alvo prioritario de nossa
busca. Conforme aponta Raminelli (2024), a hegemonia de uma logica urbano-industrial
permeia os processos formativos nas licenciaturas, reproduzindo curriculos que negligenciam

as especificidades das realidades camponesas e promovem uma escolarizagdo

descontextualizada.
Tabela 1 — Produgdes académicas encontradas
TITULOS AUTORES ANO
100 anos de Paulo Freire: a pedagogia freireana | Carlos Luis Pereira (Org.) 2021

no ensino-aprendizagem da educacdo brasileira

Challenges and Innovations in Education: Seven Publicacdes (Org.) 2023

Scientific Perspectives

Connecting Expertise: Multidisciplinary Seven Editora (Org.) 2023

Development for the Future
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Contextualizacdo no Ensino de Matematica em Cidimar Andreatta e 2013
Escolas Comunitérias Rurais Antonio Henrique Pinto
Desafios da etnomatematica e modelagem Vanildo de Araujo Martins 2023
matematica na pratica docente no territorio
maranhense
Development and its applications in scientific Seven Publicagdes (Org.) 2023
knowledge
Educagdo enquanto fenémeno social: Américo Junior Nunes da 2021
Democracia e emancipa¢do humana Silva (Org.)
Ensinando e aprendendo com Paulo Freire: Marcos Pereira dos Santos e 2021
pedagogias, pesquisas e praticas educacionais Adriano Monteiro de
Oliveira (Orgs.)
Paulo Freire e a educacao contemporanea Jaime José Zitkoski, José 2021
Vicente Robaina e Jeferson
Rosa Soares (Orgs.)
Praticas de ensino exploratorio na educagdo do Iziane Lais Rodrigues 2023
campo: propostas de tarefas promotoras do Nunes, Marcio André
raciocinio matematico Martins e Ana Henriques
Projetos pedagogicos de curso: o que eles Carlos Daniel Raminelli 2024
dizem sobre a educagdo do campo na formagao
de professores de matematica
Rumo ao futuro da educagao: pesquisas Seven Publicacdes (Org.) 2023
cientificas para a transformacao educacional
Sociologie: ordem e politicas sociais na Marcelo Maximo 2021
atualidade Purificagdo, Maria Filomena
Rodrigues Teixeira e
Silvania Maria Rosa (Orgs.)

Fonte: Proprio autor

Dos 13 trabalhos selecionados, apenas 3 mencionam de forma explicita contribuigdes
freireanas para a Educa¢dao do Campo, evidenciando uma baixa incorporacdo de referenciais

criticos e emancipatorios. Essa auséncia & preocupante, pois Paulo Freire ¢ referéncia
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fundamental para uma pedagogia voltada a leitura critica da realidade, a valorizag¢ao dos saberes
populares e a construgdo de processos educativos libertadores. A escassez desses referenciais
indica que por vezes parte das produgdes ainda esta ancorada em abordagens tecnicistas ou
tradicionais da formacdo docente, que pouco contribuem para a transformacdo social e o
fortalecimento da educac¢do do campo como direito.

Ainda segundo a andlise dos dados, os poucos textos que relacionam Matematica e
Educagao do Campo o fazem, muitas vezes, de maneira superficial, tratando a disciplina como
neutra, abstrata e descolada das vivéncias dos sujeitos do campo. Poucos autores discutem as
praticas matematicas situadas ou se debrugam sobre os conhecimentos empiricos que permeiam
a vida do campo, como o célculo de safras, a medicao de terras, o manejo da produgao agricola,
entre outros. Para Raminelli (2022), essa omissao reforga o epistemicidio de saberes construidos
historicamente por sujeitos do campo, cuja validade e relevancia sdo sistematicamente
desconsideradas pela escola formal.

Somente em iniciativas pontuais, como nos trabalhos de Andreatta e Pinto (2013),
Vanildo (2019) e Iziane (2021), é possivel identificar abordagens metodologicas mais
contextualizadas, voltadas a valorizacdo de praticas camponesas no ensino de matematica. O
trabalho de Andreatta e Pinto (2013) propde o uso da agricultura familiar como eixo estruturante
para o ensino de matematica, inserindo o cotidiano dos estudantes como base para a construcao
do conhecimento. Vanildo (2019), por sua vez, analisa as praticas etnomatemadticas em
assentamentos rurais, valorizando o saber local como ponto de partida para o desenvolvimento
pedagogico. Ja Iziane (2021) destaca a importancia dos estagios supervisionados em escolas do
campo, indicando que o contato direto com esses contextos permite ao futuro professor
construir praticas mais coerentes e sensiveis a diversidade territorial.

A andlise qualitativa dos 13 trabalhos permitiu a constru¢do de algumas categorias: a
auséncia da Educagdo do Campo nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) dos cursos das
Licenciaturas em Matemadtica; a invisibilidade da populagdo camponesa enquanto sujeito
formador; a caréncia de componentes curriculares especificos e estdgios supervisionados
voltados para escolas do campo; e a escassez de materiais didaticos e propostas metodoldgicas
alinhadas as realidades do campo. Essas lacunas corroboram as analises de Raminelli (2022),
que denunciam a reproducdo de uma logica de formacdo hegemonica, desvinculada dos

territorios e das lutas sociais que os atravessam.
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A produgdo existente ainda revela a predominancia de uma concepcao tecnicista de
curriculo, centrada na transmissdao de conteudos e alheia a fun¢ao social da escola, sobretudo
nos contextos campesinos. A Matematica, nesses trabalhos, aparece desprovida de sentido para
os sujeitos do campo, o que contraria os pressupostos da etnomatematica e os fundamentos da
pedagogia freireana. Knijnik ¢ Wanderer (2006), ao tratar das etnomatematicas camponesas,
propde uma leitura que reconhece a legitimidade dos saberes locais e a necessidade de inclui-
los no curriculo como forma de resisténcia ao apagamento cultural. Essa perspectiva ainda ¢
escassa entre os textos analisados.

Outra questao recorrente nos trabalhos ¢ a auséncia de itinerarios formativos voltados a
Educagdo do Campo nas Licenciaturas em Matematica. Mesmo em cursos oferecidos por
universidades situadas em regides com significativa populacdo campesina, ndo se observam
acoes sistematicas de inser¢ao da tematica no curriculo. De acordo com Raminelli (2022), essa
auséncia compromete a formacgao critica dos docentes, pois restringe sua capacidade de atuar
em territorios diversos e de reconhecer a pluralidade dos sujeitos com os quais ird interagir.

A baixa presenca de referenciais freireanos nos trabalhos ¢ mais um indicador da
fragilidade da formacgdo critica nas Licenciaturas em Matematica. Como apontam Giraldo
(2018) e Lorenzon e Schuck (2021), a pedagogia do didlogo, a valorizagdo da experiéncia dos
educandos e a articulacdo entre teoria e pratica sdo principios que precisam orientar a
construgdo curricular nos cursos de formacdo. A auséncia dessas dimensdes implica na
perpetuacdo de uma légica bancaria de ensino, onde o conhecimento ¢ transmitido como
verdade absoluta, ignorando os contextos e vivéncias dos estudantes.

A obra de Raminelli (2022) reafirma que a Educacdo do Campo deve ser entendida
como um projeto politico e epistemologico, comprometido com a superacao das desigualdades
sociais, com a valorizac¢ao da diversidade cultural e com a constru¢ao de uma escola vinculada
aos territorios e as lutas populares. O autor denuncia que, mesmo apds duas décadas de avangos
legais e normativos, os cursos de licenciatura ainda resistem em incorporar essa perspectiva,
preferindo manter um curriculo homogéneo, descolado das necessidades do campo.

Por fim, ¢ possivel afirmar que a andlise dos resultados evidencia a necessidade de
revisdo dos curriculos das Licenciaturas em Matematica, de modo que reconhecam a Educagao
do Campo como parte constitutiva do processo formativo. Essa revisao deve partir de uma
escuta ativa aos sujeitos do campo, do reconhecimento da legitimidade de seus saberes e da

constru¢do de propostas pedagdgicas que dialoguem com suas realidades. O trabalho aqui
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desenvolvido busca contribuir com esse debate, apontando as lacunas existentes e sugerindo
caminhos para a constru¢do de uma formacdo docente verdadeiramente critica, situada e
transformadora.

Embora o ensino no contexto do campo demande praticas pedagdgicas especificas e
contextualizadas, poucos estudos nas Licenciaturas em Matematica exploram essa temaética.
Essa lacuna tedrica ndo apenas limita a formacao de professores para as realidades do campo,
mas também perpetua um modelo de ensino centrado em referéncias urbanas, desconsiderando
as diversas manifestagdes culturais e socioecondmicas dos estudantes do campo e de outros
contextos educativos. Além disso, a persisténcia de uma visdo predominantemente
eurocéntrica, masculina e homogénea na Educagdo Matematica pode dificultar o
reconhecimento de outras praticas matematicas, restringindo o potencial formativo de propostas
que integrem saberes locais e experiéncias diversas (Powell; Frankenstein, 1997)

A formagdo inicial de professores constitui um dos pilares fundamentais para a
qualidade da educagdo. Contudo, esse processo formativo enfrenta desafios significativos ao
nao contemplar as diferentes modalidades de ensino e os diversos contextos socioculturais
presentes na realidade brasileira. Embora seja esperado que os cursos de licenciatura nao
abarquem todas as areas de atuagdo docente, observa-se a permanéncia de curriculos fortemente
ancorados em uma perspectiva eurocéntrica e universalizante do conhecimento, o que limita o
reconhecimento de outros modos de producao de saberes.

Nesse sentido, Maldonado-Torres (2007, p. 144) discute a colonialidade do ser a partir
da concepcdo cartesiana do "penso, logo existo", difundida pela modernidade eurocéntrica.
Segundo o autor, o sujeito reconhecido como racional e produtor legitimo de conhecimento ¢ o
sujeito moderno europeu, enquanto os saberes produzidos por povos colonizados, latino-
americanos e por grupos historicamente marginalizados sdo frequentemente desqualificados e
considerados irracionais. Como consequéncia, suas formas de existéncia, experiéncias e
epistemologias sdo invisibilizadas ou colocadas em posi¢ao de inferioridade.

Essa logica repercute diretamente na organizagao curricular dos cursos de licenciatura.
Quando os curriculos privilegiam determinados conhecimentos em detrimento de outros,
acabam reproduzindo processos de colonialidade do saber e do ser, dificultando a valorizagao
de conhecimentos produzidos em diferentes territdrios e contextos sociais. Assim, a auséncia
de discussdes sobre modalidades educacionais especificas, como a Educagdo do Campo,

contribui para a formacao de professores pouco preparados para reconhecer e dialogar com a
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diversidade de sujeitos, culturas e saberes presentes na escola contemporanea. Dessa forma, a
lacuna curricular ndo representa apenas uma limitagdo formativa, mas também a continuidade
de mecanismos que historicamente invisibilizam determinados grupos e seus conhecimentos.

Segundo Gatti (2010), a formagdo de professores no Brasil apresenta caracteristicas e
problemas que afetam diretamente a consolida¢do do ensino e a qualificagdo dos estudantes. A
autora ressalta a necessidade de uma formacao docente que seja nao apenas solida, mas também
alinhada as demandas educacionais contemporaneas, capaz de preparar professores para os
desafios atuais da educacao. No entanto, observa-se que os curriculos dos cursos de formacgao
inicial muitas vezes negligenciam a preparag¢do especifica para modalidades de ensino que
requerem abordagens pedagogicas diferenciadas e sensiveis as particularidades dos contextos
sociais e culturais dos estudantes.

Essas limitagdes tornam-se ainda mais evidentes quando se trata da educagdo no
contexto camponés. A Educa¢do do Campo, em particular, requer uma formacao especifica dos
professores para lidar com as realidades locais, culturais, sociais e territoriais desses contextos.
Sem essa formacao, as desigualdades historicas presentes no campo tendem a se perpetuar,
conforme destacado por Saviani (2011). Desse modo, para que a formagao inicial contemple
discussdes relacionadas a Educagdo do Campo, a diversidade territorial, aos saberes produzidos
nas comunidades camponesas, as diferentes formas de produgdo de conhecimentos matematicos
e as praticas pedagogicas contextualizadas, ¢ necessario que os curriculos das Licenciaturas em
Matematica incluam componentes que abordem essas especificidades. Isso pode ocorrer por
meio da oferta de disciplinas optativas ou obrigatorias sobre a Educacdo do Campo, da
promocao de projetos de extensdo voltados as escolas do campo e da realizagdo de estagios
supervisionados nesses contextos. Além disso, ¢ fundamental incorporar debates sobre praticas
pedagogicas transdisciplinares, sobre a valorizagdo e o reconhecimento de outras matematicas
e sobre as inter-relacdes entre os conteudos matematicos escolares e os conhecimentos
construidos nas praticas sociais e culturais das comunidades. Essa inser¢ao, mais do que uma
iniciativa pontual, requer um compromisso institucional com a constru¢ao de um curriculo que
dialogue com os principios da justica social, da equidade, da valorizagdo da diversidade e do
reconhecimento dos diferentes modos de produzir e compartilhar conhecimentos.

A Educagao do Campo tem um papel fundamental no desenvolvimento sustentdvel e na
promogao da justiga social. Historicamente, a educacdo no Brasil sempre foi marcada por

desigualdades, sendo o campo um dos mais afetados por essa disparidade (Saviani, 2011).
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Saviani (2011) destaca que as politicas educacionais brasileiras historicamente privilegiaram
areas urbanas e as elites, negligenciando as populac¢des do campo. Desde o periodo colonial, a
Educagao do Campo esteve praticamente ausente das politicas publicas, estas voltadas apenas
para elites urbanas e setores especificos da sociedade (Oliveira, 2001; Ciavatta, 2012).

No inicio do século XX, especialmente nas décadas de 1910 e 1920, o Brasil vivenciou
um movimento intenso de éxodo rural, impulsionado pela falta de condigdes para uma vida
digna no campo. Nesse contexto, os sujeitos do campo passaram a ser vistos como problemas
sociais nos centros urbanos (Farias; Faleiro, 2020). A partir da década de 1930, o processo de
industrializacdo e urbanizacdo intensificou a migracdo das populagdes campesinas para as
cidades. Durante esse periodo de transformagdes econdmicas e sociais, sob o plano de fundo
do progresso da Republica Educadora, houve a expansdo da escolarizagdo para as classes
médias e pobres urbanas, com investimentos e agdes politicas voltadas para uma perspectiva
societario urbano-industrial, o que evidenciou ainda mais a precariedade educacional no campo.
Conforme Leite (1999, p. 28), a escolarizagdo do Campo ‘“continuou descontinua e

desordenada, como sempre fora”.

As experiéncias rurais continuavam marginalizadas, sendo o urbano o principal ponto
de investimento, acdes politicas, administragdo e desenvolvimento, sob a ideia
moderna de projeto societario urbano-industrial. (Farias; Faleiro, 2020, p. 13)

O cenario acima relatado acentuou a dicotomia entre o urbano e o rural, a industria e a
agricultura, o conhecimento cientifico e o popular, refor¢ando a percepc¢ao de atraso associada
as praticas e conhecimentos do campo. A hierarquizagdo desses conhecimentos consolidou a
desvalorizag¢do das culturas camponesas ¢ a invisibilidade dos sujeitos do campo no contexto
educacional. Somente a partir das décadas de 1980 e 1990, com o fortalecimento dos
movimentos sociais e sindicais rurais, a Educa¢do do Campo comecou a ser inserida na agenda
publica. Organiza¢des como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e a
Confederacao Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG) passaram a reivindicar
politicas educacionais especificas para o campo, pressionando pela criagdo de programas e
iniciativas voltadas para essa populagdo. Essas a¢des foram fundamentais para a construcao de
um campo educativo comprometido com a inclusdo, a valorizacdo dos saberes locais e a
promocgao da justiga social.

A institucionaliza¢ao da Educagdo do Campo no Brasil ocorreu com a promulgacao

da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96) (Brasil, 1996), que
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reconheceu a especificidade das escolas do campo e sua vinculagdo a realidade das populagdes
locais.

O paragrafo unico do artigo 2° afirma:

Paragrafo tnico. A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos
que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida
coletiva no pais. (Brasil, 1996).

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) em 1996
(Brasil, 1996) representou um marco importante, ao reconhecer a necessidade de um tratamento
diferenciado para a Educacdo do Campo. Como antes mencionado, em 1997 ocorre o 1°
Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agraria (ENERA), no ano seguinte, a 1?
Conferéncia Nacional por uma Educagdo Basica do Campo e em 1999 o Semindrio da
Articulagdo Nacional por uma Educagdo Basica do Campo, eventos importantes para o
fortalecimento da Educa¢do do Campo.

Desde entdo, busca-se por meio da implementacdo de politicas publicas assegurar o
direito a educacdo para as populagdes do campo, buscando integra-las ao desenvolvimento
econOmico e social do pais de maneira justa e inclusiva. Em 2002, a Resolucao n° 01/2002
(Brasil, 2002) estabelece as Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do
Campo. Porém ¢ importante destacar que, mesmo com as conquistas e o aparente fortalecimento
da Educag¢dao do Campo, esse ¢ um espaco de lutas, uma vez que ainda ha a compreensao da
Educagao Campo como uma adaptagao de Educagao Urbana.

Contudo, para que as politicas publicas e diretrizes voltadas & Educagdo do Campo, que
visam garantir o acesso, a permanéncia ¢ uma educacdo de qualidade para as populagdes
camponesas, sejam efetivamente implementadas no cotidiano escolar, ¢ fundamental que elas
sejam acompanhadas de praticas pedagogicas coerentes com os principios dessas politicas. Isso
significa que ndo basta garantir o direito a educagdo formal no campo, ¢ necessario que o
processo de ensino-aprendizagem dialogue com a realidade sociocultural, historica e econdmica
dessas comunidades.

A superacao da simples adaptacdo de modelos urbanos de ensino implica reconhecer
que o contexto campesino carrega especificidades que exigem abordagens proprias. Os saberes
locais, as praticas culturais ¢ os modos de vida das populagdes do campo precisam ser

valorizados como elementos constitutivos da pratica docente, o que demanda do professor um
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olhar sensivel e comprometido com a realidade em que atua. Dessa forma, essa mudanga requer
que a pratica docente deixe de ser apenas transmissora de conteudos prescritos € passe a ser
parte constitutiva da mediacdo de saberes, promovendo a participagdo ativa dos sujeitos do
campo e contribuindo para uma formacao integral.

Embora esse principio seja destacado no ambito da Educacdo do Campo, ¢ importante
observar que muitos dos elementos apontados, como a valorizacdo dos saberes locais, o
reconhecimento das praticas culturais € a promogao da participacdo ativa, também sao
relevantes a educagdo urbana. Assim, a Educagdo do Campo ndo se contrapde a educagdo
urbana, mas revela a urgéncia de reconhecer que ambos os contextos compartilham o direito a
uma escola que respeite e dialogue com sua realidade concreta.

Essa perspectiva implica repensar o ensino de todas as areas do conhecimento, incluindo
a matematica, a partir de uma logica que ndo apenas respeite, mas também integre os
conhecimentos locais e as vivéncias do cotidiano campesino. Assim, o ensino se torna uma
estratégia potente para o fortalecimento da identidade camponesa. Ao discutir a Educagao do
Campo na area da matematica, ¢ necessario considerar as implicagdes sociais e politicas do
ensino dessa disciplina. O ensino de matematica pode contribuir para a reducdo das

desigualdades quando promove aprendizagens significativas a todos os estudantes:

Conhecimento ¢ poder estdo conectados; ocorrendo o mesmo na matematica.
Aprendizagem e aprendizagem matematica, em particular, poderiam significar
empobrecimento. Porém, poderiam facilmente significar empobrecimento para
alguns, uma vez que o processo de educag¢do matematica pode produzir tanto inclusdo
quanto exclusio. (Skovsmose, 2007, p. 75)

Skovsmose (2007) destaca que o ensino da matemadtica nao ¢ neutro: ele pode reforgar
exclusdes ou promover a inclusdo e o empoderamento dos sujeitos, especialmente quando se
articula a realidade vivida pelos estudantes. Para tanto, € necessario ressignificar o ensino da
Matematica, conectando-o com o0s contextos sociais, economicos e culturais dos estudantes, em
particular os do campo, de modo que o conhecimento matematico se torne instrumento de
leitura critica do mundo e de a¢do transformadora.

A constru¢do de praticas pedagogicas mais inclusivas passa pelo reconhecimento dos
conhecimentos locais e pelo uso de metodologias que dialoguem com a realidade das
comunidades. Arroyo (2011) defende para a Educa¢do do Campo uma pedagogia que reconhega
e incorpore os conhecimentos tradicionais e as especificidades culturais das populagdes do
campo. Nesse sentido, integrar os saberes matematicos as praticas e vivéncias do campo nao

apenas fortalece a identidade cultural dos estudantes, como também potencializa o papel social
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da matematica como ferramenta para a emancipag¢ao. Essa perspectiva aproxima-se da proposta
de uma educacdo matematica critica, que compreende o conhecimento ndo apenas como
conteudo a ser transmitido, mas como pratica social situada, permeada por relagdes de poder e
possibilidades de transformacao.

Para que as praticas pedagdgicas na Educacdo do Campo contribuam efetivamente com
a transformagdo social, ¢ fundamental que a formagao docente promova uma reflexao critica
sobre concepcdes de conhecimento e de ensino que orientam a atuacao dos professores,
especialmente no caso da matematica. Mais do que métodos especificos, espera-se que as
licenciaturas possibilitem aos futuros docentes uma compreensdo ampliada da matematica
como pratica social, historica e culturalmente situada (Pompeu, 2017). Essa perspectiva abre
espaco para o didlogo com os saberes dos sujeitos do campo, para abordagens interdisciplinares
e para a construcao de propostas que articulem o ensino da matematica a justi¢a social. Ao
considerar que ndo ¢ possivel contemplar todas as especificidades das diferentes modalidades
de ensino em um Unico curso de formagdo, torna-se ainda mais importante que 0os processos
formativos incentivem o olhar critico, a valorizacao da diversidade e a capacidade de atuagao
em contextos multiplos, elementos fundamentais para uma pratica pedagogica comprometida
com a equidade e com os direitos educacionais das populagdes historicamente marginalizadas.

Formar professores para o magistério na Educagdo Basica tem sido um tema central de
discussao no campo educacional, especialmente no que tange a articulagdo entre teoria e pratica.
Segundo Gatti (2020), essa integra¢do ¢ crucial na preparacdo de futuros educadores, pois
permite que futuros professores aprendam ndo apenas conhecimentos académicos, mas também
conhecimentos praticos necessarios para enfrentar os desafios reais da sala de aula. A autora
argumenta que as instituigdes formadoras podem proporcionar experiéncias de ensino-
aprendizagem, que vao além de estdgios supervisionados convencionais, permitindo aos
estudantes uma imersao profunda no contexto escolar e nas dinamicas sociais das comunidades
em que atuardo. Dessa forma, os professores em formagdo ndo apenas aplicam teorias
aprendidas em sala de aula, mas também desenvolvem conhecimentos interpessoais €
pedagbgicos essenciais para promover uma educagdo equitativa e transformadora.

Além da formacao inicial, Gatti (2003) enfatiza a importancia da formagdo continuada
ao longo da carreira docente. A autora argumenta que a atualizacdo constante sobre novas
metodologias, tecnologias educacionais e abordagens pedagdgicas ¢ fundamental para que os

professores se mantenham engajados em sua pratica profissional. Nesse sentido, as politicas
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educacionais precisam apoiar programas de desenvolvimento profissional que incentivem a
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica. Ao integrar teoria e pratica de maneira dindmica e
continua, as instituicdes formadoras e os sistemas educacionais podem contribuir
significativamente para a qualidade da educac¢dao oferecida nas escolas, preparando os
professores para atender as demandas educacionais contemporaneas e as necessidades
diversificadas dos estudantes.

No contexto da educacdo no campo, o papel do professor requer ndao apenas
compreender os conceitos tedricos e os conhecimentos especificos de sua area de formagao,
mas também desenvolver saberes e praticas que dialoguem com a cultura e com as
especificidades dos territérios campesinos. Isso envolve, por exemplo, estabelecer relagdes
entre os conhecimentos matematicos e questdes ligadas a agricultura, a preservacao ambiental,
a organiza¢do comunitaria, ao trabalho coletivo e a gestdo dos recursos locais. Além disso, ¢
importante que os professores sejam incentivados a articular os conhecimentos académicos aos
saberes produzidos nos territorios camponeses, ampliando sua formagdo para além dos
conhecimentos académicos tradicionalmente presentes nos cursos de licenciatura, incorporando
discussdes e praticas relacionadas as realidades do campo, como a economia solidéria, as
formas coletivas de organizagdo social e o uso critico de tecnologias e recursos educacionais

que contribuam para o fortalecimento das comunidades camponesas.

A partir das discussdes aqui propostas, caracteriza-se o objetivo geral desta investigagao
analisar de que modo as politicas curriculares de formacdo inicial de professores,
particularmente em cursos de Licenciatura em Matematica ofertados por Universidades
Federais de Minas Gerais, incorporam questoes relacionadas a Educacao Matematica voltadas

para o contexto do campo.
Especificamente, busca-se:

e analisar estudos que discutem as relagdes entre a formacao inicial de professores de
Matematica e a Educagdo do Campo;

e cxaminar se as matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica de
universidades federais mineiras, que fizeram parte do nosso corpus de analise, abordam

questdes relacionadas a Educacao do Campo;
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e investigar se os cursos de Licenciatura em Matematica de universidades federais
mineiras analisados apresentam novas concepg¢des sobre Matematica, que contribuam
para o ensino de matematica em contextos como o contexto do campo;

e verificar de que modo as propostas tedricas e metodologicas presentes nos Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPC) dos cursos investigados propdem-se a contribuir para a

formacao inicial de professores de Matematica para o contexto do campo.

Para compreender os desafios e as necessidades da formagao inicial de professores nas
diferentes modalidades de ensino, faz-se necessario recorrer a um referencial tedrico que
subsidie a analise. No proximo capitulo, serd apresentada a fundamentagdo tedrica que orienta
este estudo, discutindo conceitos e perspectivas relacionados a formagdo de professores, a
Educacao Matematica e a Educagdao do Campo, bem como pesquisas que investigam a presenca
dessas tematicas nos curriculos e nos Projetos Pedagdgicos de Curso das Licenciaturas em
Matematica. Esse referencial fornecera subsidios para a analise das matrizes curriculares e das
propostas formativas dos cursos investigados, possibilitando uma reflexao critica acerca das
potencialidades e dos limites dessas formagdes no que se refere a valorizacdo da diversidade
socioterritorial e das especificidades do contexto campesino.

No Capitulo 4, serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos que orientaram a
pesquisa, contemplando a abordagem adotada, os critérios de selecdo dos documentos
analisados e os caminhos percorridos para a producao e andlise dos dados. No Capitulo 5, serdo
discutidos os resultados da investiga¢ao, a partir da analise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos
de Licenciatura em Matematica selecionados, em dialogo com o referencial teodrico
apresentado. Por fim, no Capitulo 6, serdo apresentadas as consideragdes finais, destacando as

principais contribuicdes do estudo, seus limites e possibilidades para futuras pesquisas.
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3.  FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo sdo apresentados os principais referenciais teoricos que fundamentam
esta pesquisa. O capitulo esta organizado em quatro se¢des. Na primeira, discute-se a formagao
inicial de professores de Matemadtica e suas relagdes com os contextos do campo. Na segunda,
sdo abordadas as contribui¢des de Paulo Freire para a compreensao da Educagdo do Campo. Na
terceira se¢do, discutem-se as politicas curriculares, compreendendo o curriculo como um
espaco de disputas politicas, ideologicas e epistemologicas, no qual determinados saberes sdo
legitimados enquanto outros podem ser silenciados ou marginalizados. Nessa perspectiva,
busca-se refletir sobre as possibilidades e os desafios da incorporacdo dos saberes e das
experiéncias dos sujeitos do campo nos curriculos escolares, bem como sobre as contribui¢des
das concepgoes freirianas para a construgao de praticas educativas criticas e dialogicas. Por fim,
na quarta secdo, sdo discutidas diferentes concepgdes acerca das praticas matematicas e suas
contribuicdes para os estudos em Educacdo Matematica. Essa organizacdo tem por objetivo
construir uma base tedrica que sustente as andlises e discussdes desenvolvidas ao longo da

investigacao.

3.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA E O CONTEXTO
DO CAMPO

A formagdo inicial de professores, segundo Pimenta (2012), ¢ etapa fundamental para
fornecer aos futuros professores uma base solida de conhecimentos, habilidades e atitudes que
vao além da especializagdo em contetidos especificos. Esta formacgao inclui aspectos como o
desenvolvimento critico, a compreensao sociocultural e a capacidade de adaptacao a diferentes
contextos educacionais.

A autora defende que a formagao inicial prepare os professores para perceber e interagir
com a complexidade do mundo contemporaneo, o que inclui um entendimento abrangente dos
processos educativos e sociais. De acordo com Pimenta (2012), a formag¢ao inicial contribui
para a constru¢do de um professor mais reflexivo e critico, capaz de integrar conhecimentos
diversificados em sua pratica pedagdgica e, mais do que isso, “a pratica pedagdgica, no contexto
da formacao inicial, pode ser compreendida como um espaco de produ¢do de conhecimento e

ndo apenas de aplicacdo de teorias preexistentes” (Pimenta, 2012, p. 36).



43

Entendemos que a formagdo de professores no Brasil tem sido alvo de sucessivas
reformulacdes nas ultimas décadas, impulsionadas por transformagdes nas demandas politicas,
ideoldgicas e de poder, frequentemente moldadas por agendas neoliberais. Nesse cendrio, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), implementadas por resolucdes e pareceres,
desempenham o papel de principal referéncia normativa para a organizagdo dos cursos de
formagdo docente nas instituigdes de ensino superior.

O processo de definicao dessas diretrizes tem sido caracterizado por constantes revisoes,
como demonstram a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002a), a
Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), a Resolugdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019) e as discussdes que culminaram na Resolugdo CNE/CP
n°4, de 29 de maio de 2024 (Brasil, 2024). No entanto, a frequéncia dessas mudangas em curtos
periodos dificulta a consolidacdao das resolugdes e a realizacdo de avaliagdes criticas
abrangentes. De acordo com Cara, a partir de Beloti, Grzeca e Bohrer (2023) destaca que tais
revisdes nao podem ser compreendidas apenas como ajustes técnicos, mas como expressao de
disputas préprias do campo do curriculo, em que diferentes concepgdes de formacao docente,
de identidade profissional e do papel social da escola entram em tensdo. Esse cendrio revela
que as diretrizes se tornam espagos de negociagdo entre perspectivas divergentes, o que explica
tanto a dificuldade de estabilizagdo quanto os avangos e recuos observados ao longo do tempo.
Corroboramos com Cara (2023), quando este afirma que mais do que um reflexo de conjunturas
especificas, trata-se de um campo em disputa permanente, no qual estd em jogo a defini¢do de
que tipo de professor se deseja formar e de quais saberes devem orientar a pratica pedagdgica.

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002), foi um marco
importante no estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educa¢do Basica. Ela aponta a necessidade de uma formacao inicial em nivel
superior, buscando a articulagdo entre teoria e pratica pedagodgica. De acordo com essas
diretrizes, a pratica ¢ compreendida como um elemento fundamental para a consolidagdo de
uma educacgdo de qualidade, na defesa de que os futuros professores tenham contato efetivo
com as realidades da sala de aula desde o inicio da sua formagao (Brasil, 2002).

Entretanto, como aponta Gatti (2020), embora a implementagao pratica tenha revelado
desafios significativos, sobretudo na efetivacdo da articulagdo entre a base teorica e as praticas
pedagdgicas, em especial no que se refere a qualidade dos estagios supervisionados, essa nao

foi a Unica razdo para a fragilidade da resolucdo. Cara (2023) discute que as reformas
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educacionais recentes sdo moldadas por fundag¢des e associagdes empresariais alinhadas a
agenda neoliberal, cujo interesse central envolve a conten¢do do gasto publico. O autor pontua
que um dos principais caminhos adotados para essa reducao de custos estruturais na educagao
¢ justamente a expansao e a permissao para a Educa¢do a Distancia (EaD). Nesse sentido, mais
do que simples dificuldades de ordem técnica ou operacionalizagdo de matrizes, o processo de
imposicdo de novas diretrizes e resolugdes reflete disputas estruturais profundas e intencionais
em torno do modelo de formag¢ao docente.

J& a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), representou um
importante avango para a formagao inicial e continuada de professores ao reforgar a articulagao
entre as instituicdes de ensino superior ¢ a Educa¢do Bésica, bem como ao reconhecer a
diversidade social, cultural e regional presente no contexto educacional brasileiro. A resolugdo
também enfatizou principios relacionados a equidade, aos direitos humanos, a inclusao e a
valorizacdo das diferengas, buscando fortalecer uma formacgido docente comprometida com a
qualidade social da educacao.

Entretanto, sua implementacdo ocorreu em um contexto marcado por disputas em torno
das politicas curriculares e da formagdo de professores. Conforme destaca Selles (2018), a
Resolugdo n° 2/2015 passou a sofrer pressdes para ser reformulada em fun¢do das discussdes
relacionadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Nesse cendrio, emergiram
preocupacdes quanto a possibilidade de reducao da autonomia das instituigdes formadoras e ao
enfraquecimento de principios defendidos pela resolugdo, especialmente aqueles relacionados
ao reconhecimento da diversidade e das especificidades dos diferentes contextos educacionais.
Assim, a Resolugao n° 2/2015 pode ser compreendida ndo apenas como um marco normativo
para a formagao docente, mas também como parte de um campo de disputas em torno dos
sentidos atribuidos a formagao de professores no Brasil.

Contudo, embora Gatti (2020) ressalte que os cursos de licenciatura enfrentavam
dificuldades para consolidar propostas robustas de estagio e articulagdo com a Educagao Bésica,
reduzir a analise a limita¢des institucionais das universidades ¢ insuficiente. Como apontam
diferentes associacdes académicas e de pesquisa, a propria formulagdo normativa das diretrizes
ndo ofereceu as condi¢des necessarias para sua consolidagcdo, impondo prazos curtos e
orientagdes muitas vezes desconectadas da realidade das instituicoes formadoras.
Compreendemos que a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019)

ilustra essa dindmica ao ser publicada antes mesmo que a resolugcdo anterior estivesse
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consolidada, reposicionando a formagao docente a partir da adequagdo a BNCC. Entre as novas
determinagdes, destacam-se o aumento da carga horaria minima dos cursos de licenciatura para
3.200 horas, das quais 800 sdo destinadas ao estdgio supervisionado e 400 as atividades de
praticas pedagogicas ao longo da formacgao. Mais do que uma resposta as fragilidades pontuais
das universidades, essa mudanca evidencia como as diretrizes expressam disputas sobre o papel
da escola e da docéncia, frequentemente subordinando o debate pedagogico a interesses de
regulacdo centralizada do curriculo.

A Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2019 intensificou a énfase nas praticas pedagdgicas e no
estagio supervisionado como estratégia para fortalecer a articulagdo entre teoria e pratica na
formagao docente, aspecto que ja vinha sendo apontado como um desafio recorrente nas
politicas de formacao de professores. Entretanto, sua implementacdo ocorreu antes que 0s
efeitos da Resolugao CNE/CP n°2 de 2015 pudessem ser amplamente analisados e consolidados
pelas institui¢des formadoras. Dessa forma, a substituicio da normativa anterior limitou a
possibilidade de avaliar, de maneira mais consistente, os impactos e as potencialidades das
mudangas propostas em 2015 para a formacgao inicial e continuada de professores, inserindo o
debate sobre a formagdo docente em um contexto de constantes reformulagdes normativas.
Gatti (2020) observa que os desafios da formacdo docente ndo se resolvem apenas pela
ampliacdo da carga horaria destinada as praticas e aos estagios, mas exigem uma articulagao
consistente entre formacdo teorica, conhecimentos pedagdgicos e experiéncias formativas
desenvolvidas em contextos reais de ensino. A autora destaca que, historicamente, as
licenciaturas brasileiras apresentam fragilidades na preparagdo para o trabalho docente, seja
pelo predominio dos contetidos especificos das areas de conhecimento, seja pela dificuldade de
integrar teoria e pratica ao longo do percurso formativo. Nesse sentido, as mudangas
introduzidas pela Resolucdo CNE/CP n°® 2/2019 devem ser compreendidas ndo apenas como
uma amplia¢cdo quantitativa da carga horaria pratica, mas como parte de um debate mais amplo
sobre os sentidos da formacado docente, a relagdo entre universidade ¢ Educacdao Basica e a
organizacao curricular dos cursos de licenciatura.

De modo geral, a analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores evidencia um movimento continuo de reformulagdo das politicas educacionais
voltadas as licenciaturas. As diferentes resolu¢des expressam concepgoOes distintas sobre a
docéncia, a relagdao entre teoria e pratica e o papel da formacgao inicial. Ao mesmo tempo,

revelam que a formagdo de professores constitui um campo marcado por disputas politicas,
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pedagogicas e curriculares. Compreender esse percurso normativo torna-se fundamental para a
presente pesquisa, uma vez que os Projetos Pedagoégicos dos Cursos de Licenciatura em
Matematica sdo elaborados nesse contexto e refletem, em diferentes graus, as orientacdes e
concepgoes presentes nas politicas de formagao docente vigentes em cada periodo.

Nesse percurso normativo, torna-se importante observar que as diferentes Diretrizes
Curriculares Nacionais ndo apenas regulamentam aspectos administrativos e estruturais dos
cursos de licenciatura, mas também expressam concepgdes acerca da docéncia, dos
conhecimentos considerados necessarios a formacao profissional e dos contextos em que o
futuro professor poderd atuar. A Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, ao enfatizar a articulagdo entre
formagdo tedrica, pratica pedagogica, diversidade e compromisso social, apresentava
possibilidades para uma formac¢do mais atenta as diferentes realidades educacionais. A
Resolucao CNE/CP n° 2/2019, por sua vez, estabeleceu uma organizagao fortemente articulada
a Base Nacional Comum Curricular, reforcando uma perspectiva de padronizagdo das
aprendizagens e da formagado docente. Posteriormente, a Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 revogou
as Resolugcdoes CNE/CP n° 2/2015 e n° 2/2019 e passou a estabelecer novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial. Essa normativa apresenta uma mudanca
relevante para esta pesquisa ao reconhecer explicitamente, em seu art. 2°, a Educag¢do do Campo
entre as modalidades da Educagao Bésica as quais se destinam as politicas de formacao docente.
Além disso, o art. 8° estabelece que a formagao de profissionais do magistério para a Educagao
Escolar do Campo deve considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade. Dessa
forma, a normativa vigente amplia a responsabilidade das institui¢des formadoras em preparar
professores para atuar em diferentes realidades educacionais, o que reforca a necessidade de
que os Projetos Pedagogicos dos Cursos explicitem, em sua organizagdo curricular,
conhecimentos e praticas relacionados as especificidades dos territorios e dos sujeitos do

campo.

3.1.1 Formacio Inicial de Professores de Matematica e a Educacdo do Campo

A formagao de professores de Matematica envolve desafios que ultrapassam o dominio
dos conteudos especificos da area, demandando processos formativos que favoregam a
problematizagao da pratica pedagogica e a construgao de uma postura critica e reflexiva diante

do ensino e da aprendizagem da Matematica, conforme argumenta Giraldo (2018). Ainda
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segundo Giraldo (2018), a formagao tem como objetivo fomentar nos futuros professores uma
postura critica e investigativa. Essa abordagem ndo se limita a técnica, mas envolve o
desenvolvimento de uma compreensdo profunda das relagdes entre teoria e pratica, preparando
os futuros docentes para contextualizar o conhecimento matematico de forma critica e coerente
com as realidades educacionais complexas.

Em meio as mudangas normativas e a busca por novas abordagens na formagao docente,
Gatti (2010) ressalta que a preparagdo de professores de Matematica ainda segue
predominantemente o modelo “3+1” com trés anos voltados para disciplinas de conteudo e um
ano para disciplinas pedagdgicas. Quando se considera a formagao para contextos especificos,
como a Educacdo Matematica em contextos campesinos, por exemplo, torna-se essencial
problematizar esse modelo. O ensino de matematica para o campo requer uma abordagem capaz
de contemplar as particularidades culturais e necessidades das populacdes campesinas, o que
exige uma formacgdo docente direcionada a essas realidades. Segundo Fiorentini (2003), o
aprendizado acontece quando o individuo atribui sentido ao que esta aprendendo, conectando
o contetido as suas experiéncias, interesses € contextos.

Embora exista uma formagdo especifica voltada para a atua¢do de professores no
contexto do campo, muitos graduados em Licenciatura em Matematica acabam lecionando em
outras modalidades de ensino e em contextos ndo urbanos. Essa realidade evidencia a
necessidade de uma discussdo aprofundada e de problematizagdao sobre diferentes contextos
escolares na formacgdo inicial. A formacdo docente carece, portanto, de preparar futuros
educadores a compreender e atender, particularmente, as demandas das populacdes do campo,
possibilitando que estes professores se preocupem com diferentes contextos de atuacao.

Por sua vez, a formagao inicial de professores de matematica precisa ser estruturada de
modo a preparar os docentes para atuar em diversos contextos, incluindo o do campo. Segundo
Arroyo (2011), a formagdo de docentes que atuam em escolas do campo requer uma
compreensdo profunda das caracteristicas culturais e sociais das comunidades campesinas,
visando uma pratica pedagdgica contextualizada e relevante. Fiorentini (2005) oferece uma
perspectiva valiosa sobre a necessidade de integrar contextos locais na formacao de professores
de matematica. O autor defende que a formagdo inicial promova uma reflexao critica sobre as
praticas pedagogicas e encoraja os professores a desenvolverem metodologias que fagam

sentido para o contexto dos estudantes. Para Fiorentini (2005, p. 112), “o saber matematico
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passa a ser visto como um saber sécio-cultural que é produzido nas relagdes e praticas sociais,
e pode expressar-se de multiplas formas”.

Nessa perspectiva, Molina e Antunes-Rocha (2014) defendem que a formagdo de
educadores do campo deve estar articulada as condigdes concretas de vida dos sujeitos
campesinos € aos projetos sociais construidos em seus territorios. Para as autoras, a escola nao
pode ser compreendida de forma isolada da realidade em que esta inserida, mas como parte de
um projeto educativo comprometido com a valorizagdo dos saberes locais, com a participagao
da comunidade e com a compreensdo critica das dimensdes sociais, econdmicas, culturais e
politicas que atravessam o campo. Assim, a formacdo inicial precisa possibilitar ao futuro
professor o desenvolvimento de praticas pedagogicas capazes de dialogar com os
conhecimentos produzidos pelas comunidades, fortalecendo a relacdo entre escola, territdrio e
transformacao social.

Um dos principais desafios da formacdo inicial de professores de Matemadtica para
atuacdo em escolas do campo consiste em garantir que os curriculos ndo apenas contemplem
conteudos relacionados a Educa¢ao do Campo, mas que sejam estruturados em didlogo com as
especificidades sociais, culturais, econdmicas e politicas dos territérios campesinos. Nesse
sentido, Caldart (2000) argumenta que os processos educativos historicamente destinados as
populagdes do campo foram marcados pela desvalorizacao de seus modos de vida e pela adocao
de propostas formativas orientadas por referéncias urbanas, o que contribuiu para o
distanciamento entre a escola e a realidade das comunidades campesinas. Em contraposi¢do a
essa logica, Molina e Antunes-Rocha (2014) destacam que, nas ultimas décadas, houve avangos
na construgado de politicas publicas voltadas a formag¢ao de educadores do campo, especialmente
por meio de iniciativas como o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(PRONERA) e o Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo do
Campo (PROCAMPO). Segundo as autoras, esses programas buscaram promover processos
formativos articulados as demandas dos povos do campo, valorizando seus saberes, seus
territorios ¢ suas formas de organizagdo social, além de fortalecer praticas pedagogicas
contextualizadas e comprometidas com a permanéncia e a reprodu¢do da vida campesina.

A discussdao sobre a formacdo inicial de professores de matematica evidencia a
necessidade da preparacao de educadores que contemplem as especificidades e desafios que
emergem nos diferentes contextos e, em particular, no contexto do campo. A seguir,

discutiremos sobre a formagao especifica para educadores do Campo.
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3.1.2 Uma formacio especifica para educadores do campo

A relevancia das Licenciaturas em Educagdo do Campo se torna evidente, uma vez que
os cursos de Licenciatura em Matematica, em sua maioria, ndo abordam modalidades de ensino
que vao além do contexto urbano e do ensino regular. Essa lacuna se torna clara a medida que
0s movimentos sociais € as lutas por uma educagdo mais inclusiva e contextualizada emergem,
resultando na criacdo de licenciaturas especificas para o campo. Essas iniciativas buscam
atender as necessidades educativas das comunidades campesinas, promovendo uma formagao
que respeite suas particularidades culturais e sociais.

As Licenciaturas em Educacdo do Campo constituem-se como resultado das lutas
historicas dos povos do campo por uma educagdo que reconhecesse suas especificidades
culturais, sociais, econdmicas e territoriais. Esse movimento emerge a partir da atuacdo de
sujeitos coletivos, como movimentos sociais, sindicatos e organizagcdes camponesas, que
passaram a reivindicar politicas educacionais voltadas as realidades campesinas, em
contraposi¢cdo a uma légica educacional predominantemente urbanocéntrica. A consolidacdo da
Educacdo do Campo enquanto politica publica intensifica-se a partir da década de 1990,
especialmente com a Constitui¢ao Federal de 1988 e a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢do Nacional (LDB) n° 9.394/1996 (Brasil, 1996), que ampliaram o reconhecimento
do direito a educacdo para diferentes sujeitos e contextos sociais. Nesse processo, as
Licenciaturas em Educa¢do do Campo passaram a ocupar um papel importante na formacgao de
professores comprometidos com os territorios campesinos, buscando articular formacao
docente, realidade social e valorizagao dos saberes produzidos no campo (Caldart, 2002;
Molina; Sa, 2012).

Foi a partir de demandas de movimentos como o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), que surgiu em 1984 de um ativismo politico e social brasileiro e a
Articulagdao Nacional Por uma Educacao do Campo, entidade supranacional criada em 1998,
que comecou a promover e gerenciar acdes colaborativas para a escolarizagdo dos povos do
campo em todo o pais. Em 2002, com a Resolu¢do CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 (Brasil,
2002), foram estabelecidas as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do
Campo, que reconheceram oficialmente a necessidade de uma formagao de professores alinhada

com as realidades do campo. Esse marco abriu caminho para a cria¢ao de cursos de Licenciatura
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em Educagdo do Campo, voltados a formacao inicial de professores para atuar nas escolas do
campo.

A Educacao do Campo deve ser entendida, segundo Souza (2011), como um exercicio
social de confrontacdo as estruturas que historicamente marginalizaram os povos do campo.
Nesse sentido, propde uma pratica pedagdgica e um projeto politico voltados para a
transformagdo social, construidos a partir das lutas e demandas dos movimentos sociais
campesinos ao governo.

A consolidagdo das politicas educacionais voltadas a Educacao do Campo ocorreu por
meio de diferentes marcos normativos, entre os quais se destaca a Resolu¢do CNE/CEB n° 2,
de 28 de abril de 2008, que estabeleceu diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educagdo Bésica do Campo.
Posteriormente, o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010, dispds sobre a Politica de
Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA),
ampliando e consolidando institucionalmente essa politica.

Segundo Brasil (2012), a Educagdo do Campo fundamenta-se no reconhecimento das
especificidades sociais, culturais, econdmicas, politicas e ambientais dos povos do campo, o
que demanda propostas formativas diferenciadas. Nesse contexto, as licenciaturas voltadas para
a Educa¢do do Campo distinguem-se por promoverem uma formagao articulada as realidades
locais, considerando os saberes, as temporalidades e as experiéncias dos sujeitos do campo.
Essa perspectiva implica a constru¢ao de curriculos contextualizados, vinculados as demandas
das comunidades campesinas e comprometidos com o desenvolvimento socialmente justo e
ambientalmente sustentavel.

Além disso, destaca-se a adogao de formas flexiveis de organizagdo pedagogica, entre
as quais se insere a Pedagogia da Alternancia, reconhecida nos marcos normativos da Educagao
do Campo como estratégia capaz de articular os processos formativos desenvolvidos na
institui¢do de ensino com as vivéncias e praticas realizadas nas comunidades. Tal organizacao
busca integrar os conhecimentos académicos as experiéncias concretas dos estudantes,

fortalecendo a relagdo entre teoria e pratica. Para Silva (2015, p. 154):

A articulagdo de diferentes tempos e espagos da alternancia como possibilidade do
desenvolvimento de agdes educativas orientadas por uma logica de construgéo
coletiva de conhecimentos, na qual a valorizacgdo e utilizagdo das experiéncias e dos
saberes dos sujeitos do campo fundamentam uma dindmica de formagao continua, por
meio da relagdo pratica, teoria e pratica.
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Outro aspecto central refere-se a valorizagdo dos saberes, da memoria coletiva, da
cultura e das identidades dos povos do campo. As diretrizes da Educacdo do Campo defendem
que as propostas pedagogicas sejam construidas em dialogo com a realidade dos estudantes e
com 0s movimentos sociais, reconhecendo os conhecimentos produzidos nas comunidades
como elementos fundamentais para a formac¢do docente e para a constru¢cdo de uma educagao
socialmente referenciada.

O surgimento das Licenciaturas em Educagdo do Campo (LECampo) constitui um
marco nas politicas de formagao docente ao propor uma educagao voltada para as populagdes
campesinas e reconhecer a importancia de seus saberes, identidades e modos de vida (Antunes-
Rocha; Molina, 2014; Caldart, 2000). Mais do que ampliar o acesso ao ensino superior, essas
licenciaturas introduzem novas concepgoes de formacdo, fundamentadas na articulagdo entre
conhecimento cientifico, realidade social e praticas comunitarias. Nesse sentido, contribuem
para a constru¢do de um projeto educativo comprometido com a valorizagdo dos sujeitos do
campo e¢ com a transformacdo das condi¢des historicamente marcadas pela exclusao
educacional. A Educacdo do Campo passa a ser compreendida nao apenas como uma
modalidade de ensino, mas como parte de um projeto social mais amplo, vinculado a
democratizagdo do conhecimento, a justica social e ao fortalecimento das comunidades
camponesas.

No entanto, como destacam Antunes-Rocha e Molina (2014), ndo sao apenas os
egressos da LECampo que atuam nas escolas do campo, o que evidencia a necessidade de que
outros cursos de licenciatura incorporem em seus curriculos reflexdes criticas sobre as
especificidades dos contextos campesinos. Além disso, a implementagao das Licenciaturas em
Educagao do Campo enfrenta limitagdes estruturais, uma vez que sua oferta ainda se concentra
em determinadas institui¢des e programas especificos, gerando um déficit de profissionais com
formag¢do adequada para atuar nessas realidades. Esse cendrio impacta diretamente a
consolidagdo de praticas pedagdgicas contextualizadas e socialmente referenciadas,
fundamentais para atender as demandas das comunidades camponesas (Antunes-Rocha;
Molina, 2014).

Entender o territorio como um elemento central na constru¢ao do curriculo é um passo
fundamental para promover praticas pedagogicas que dialoguem com as realidades locais dos
estudantes do campo. Nessa perspectiva, Valle (2024) argumenta que o territdrio ¢

compreendido ndo apenas como um espaco fisico, mas como um contexto de vivéncias,
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identificagdes e relagdes sociais, cujo potencial pedagdgico contribui para a integracdo dos
contetidos matematicos a realidade dos estudantes. Essa concepcao se alinha a perspectiva de
Santos (2002, p. 49), para quem “o territério usado € o chdo mais a identidade”, sugerindo que
o territdrio envolve tanto o espago fisico quanto os significados sociais e culturais que nele se
constroem. Freire (1996) também contribui para essa compreensdo ao afirmar que a
materialidade do espaco possui uma pedagogia indiscutivel, funcionando como instrumento de
leitura critica do mundo. Ao reconhecer o territorio como espago de producdo de saberes,
amplia-se a possibilidade de articular os conteudos escolares as experiéncias socioculturais dos
estudantes, rompendo com modelos pedagdgicos universalizantes e descontextualizados. Nessa
direcdo, a territorializacdo do curriculo implica compreender o ensino da Matematica ndo
apenas como transmissao de conceitos abstratos, mas como pratica situada, capaz de dialogar
com os modos de vida, as praticas produtivas, as formas de organizacdo comunitiria e 0s
saberes tradicionais das populagdes do campo, constituindo um curriculo que reconhece o
territorio como principio formativo € ndo apenas como cenario da escolarizacao.

Muitas vezes, professores formados em licenciaturas plenas, como a Licenciatura em
Matematica, poderdo, ao longo de sua trajetoria profissional, atuar em escolas situadas em zonas
rurais. Nesse sentido, torna-se imprescindivel que a formagao inicial contemple, ainda que de
maneira introdutodria, discussdes sobre a Educacao do Campo e suas especificidades, de modo
a garantir condi¢des minimas para uma atuacao docente sensivel as realidades camponesas. A
auséncia dessa abordagem na formagdo inicial evidencia uma lacuna formativa que
compromete a construcao de praticas pedagogicas coerentes com a diversidade cultural, social
e territorial do campo.

Conforme apontam Gomes et al. (2018), os desafios enfrentados por professores de
Matematica em escolas do campo ndo se restringem a caréncia de recursos didaticos, mas
envolvem, sobretudo, a dificuldade de articular os conteudos escolares a realidade local dos
estudantes. Nessa mesma direcao, Silva (2025) evidencia que muitos professores que atuam em
escolas do Campo ndo tiveram, em sua formacdo inicial, oportunidades de discutir as
especificidades desse contexto, o que dificulta a construcdo de praticas pedagogicas que
dialoguem com os modos de vida, os saberes locais e as experiéncias das comunidades
camponesas. A autora destaca ainda que, embora os docentes reconhecam a importancia de
contextualizar o ensino e aproxima-lo da realidade dos estudantes, persistem lacunas na

formagdo inicial e continuada que limitam a articulacdo entre os conhecimentos matematicos
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escolares e as praticas sociais desenvolvidas no Campo. Dessa forma, para além de ajustes
pedagbgicos pontuais, faz-se necessaria a promogdo de acdes formativas que aproximem o0s
futuros docentes da realidade campesina, incentivando praticas pedagdgicas comprometidas
com a valorizagdo dos saberes locais, da cultura camponesa e das formas de producao de
conhecimento presentes nesses territorios (Caldart, 2002; Kleiman, 2008; Silva, 2025).

Nessa perspectiva, Molina e Jesus (2004) defendem que a Educagdo do Campo
pressupdoe a valorizagdo das identidades camponesas e a constru¢do de curriculos que
dialoguem com as experiéncias de vida das comunidades, o que sé se torna possivel por meio
de uma formag¢do docente que reconhecga as especificidades desse contexto. Contudo, como
observa Santos (2021), ainda ¢é recorrente que os cursos de licenciatura, mesmo em
universidades publicas, mantenham estruturas curriculares alheias as demandas do campo,
desconsiderando a necessidade de articular os contetidos académicos as vivéncias dos
estudantes. Tal auséncia compromete o papel da escola como espago de fortalecimento da
identidade camponesa e de transformacao social, conforme destaca Baptista (2003), ao afirmar
que a escola do campo ndo pode ser concebida como um “apéndice” da escola urbana, mas
como espago legitimo de afirmacdo de sujeitos e saberes historicamente marginalizados.

Ao atuar em escolas do campo, torna-se fundamental problematizar as diferentes
concepgoes de conhecimento matematico presentes nos processos educativos. De um lado,
encontra-se a Matematica com "M" maitsculo, compreendida por Gondim e Miarka (2017)
como aquela historicamente legitimada pelas instituicdes académicas e escolares,
frequentemente apresentada como universal, neutra e detentora de um estatuto privilegiado nos
curriculos. De outro, os autores propdem pensar as matematicas menores, ndo como formas
simplificadas ou inferiores da Matematica institucionalizada, mas como produgdes que
emergem das experiéncias, dos territorios, das culturas e dos diferentes modos de vida.
Conforme afirmam Gondim e Miarka (2017), "o menor do qual falamos nao adjetiva, nem diz
de um modo, tampouco hierarquiza. Pelo contrario, diz da possibilidade de o que se faz nos
becos da Matematica Maior terem a poténcia de formar um corpo, de inventar mundos". Nessa
perspectiva, as matematicas menores tornam visiveis conhecimentos produzidos nas praticas
sociais e culturais dos sujeitos, desafiando a centralidade de uma unica forma legitima de
produzir e ensinar Matematica e ampliando as possibilidades de compreender os saberes

construidos em contextos como o das escolas do campo. Como destaca D'Ambrosio (1998, p.

17):
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Cada grupo cultural tem suas formas de matematizar. Nao ha como ignorar isso € ndo
respeitar essas particularidades [...] todo o passado cultural da crianca precisa ser
respeitado. Isso ndo s6 lhe dara confianga em seu proprio conhecimento, como
também lhe dara certa dignidade cultural ao ver suas origens culturais sendo aceitas
por seu mestre e desse modo saber que esse respeito se estende também a sua familia
€ a sua cultura.

Temas como sustentabilidade, agroecologia, origem dos alimentos, os impactos da
contaminagdo por agrotdxicos e a valoriza¢do da agricultura familiar podem ser considerados
como eixos articuladores do ensino, em particular o de Matematica. Assim, a integragdo entre
os contetdos matematicos formais e os conhecimentos oriundos da vivéncia dos estudantes do
campo ¢ uma pratica indispensavel na busca por uma educacido emancipadora e significativa.

Diante disso, torna-se importante repensar os processos formativos dos professores que
ensinam Matematica, considerando que os campos de atuacdo desses docentes sdo diversos e
atravessados por realidades socioculturais especificas. Ainda que as licenciaturas nao consigam
contemplar todas as particularidades dos diferentes territérios e contextos educacionais, torna-
se necessario que promovam discussdes acerca da diversidade, da territorialidade e dos
diferentes sujeitos que compoem a educagdo brasileira. Essa necessidade se intensifica pelo fato
de que professores formados em licenciaturas plenas, ndo necessariamente voltadas a Educagao
do Campo, frequentemente passam a atuar em escolas campesinas ao longo de sua trajetoria
profissional. Nesse sentido, discutir os saberes produzidos no campo, as especificidades
territoriais e as formas de organizagdo social das comunidades campesinas ndo significa criar
um “apéndice” da Educagdo do Campo nas licenciaturas, mas reconhecer que a formagao
docente precisa considerar a pluralidade dos contextos em que o professor podera atuar. Como
argumenta Caldart (2009, p. 38), “a Educagcdo do Campo toma posi¢do, age, desde uma
particularidade e ndo abandona a perspectiva da universalidade, mas disputa sua inclusao nela”.

Nesse contexto, a formagdo docente pautada nos saberes historicos, nas lutas sociais e
nas praticas cotidianas dos sujeitos do campo pode favorecer a constru¢do de praticas
pedagbgicas mais contextualizadas e socialmente comprometidas. Isso se torna ainda mais
relevante diante das condi¢des concretas enfrentadas pelas escolas campesinas, que
frequentemente convivem com precarizacao estrutural, distdncias geograficas, dificuldades de
acesso, caréncia de recursos materiais, rotatividade de alunos e organizacdo de turmas
multisseriadas. Conforme discute Hage (2014), as classes multisseriadas constituem uma
realidade histérica da Educacao do Campo e impdem desafios especificos ao trabalho docente,
uma vez que o professor precisa lidar simultaneamente com diferentes niveis de escolarizagao,

faixas etdrias e ritmos de aprendizagem em um mesmo espago pedagogico.
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Entretanto, os desafios colocados por essa realidade ndo podem ser compreendidos
apenas como questdes relacionadas a atuacdo individual do professor. As especificidades das
escolas do campo demandam outra forma de organizacao do trabalho pedagogico, do curriculo
e dos tempos e espacos escolares, capazes de dialogar com as caracteristicas dos territorios e
das comunidades camponesas. Nesse sentido, a formagao inicial precisa oferecer subsidios para
que os futuros docentes compreendam as particularidades dessas escolas e desenvolvam uma
visdo critica sobre suas formas de organizacdo. Ao mesmo tempo, a formacdo continuada
assume papel fundamental, pois possibilita a reflexdo permanente sobre a pratica, o
compartilhamento de experiéncias e a construgao coletiva de estratégias pedagogicas adequadas
as demandas concretas das comunidades do campo. Dessa forma, a qualificacdo da atuagdo
docente envolve ndo apenas o dominio de conteudos e metodologias, mas também o
compromisso com a construcao de projetos educativos que reconhegam e valorizem os modos
de vida, os saberes e as necessidades das populacdes campesinas.

A formacao, embora essencial, ndo € o Unico elemento necessario para a consolidagao
de uma Educagdo do Campo de qualidade. E preciso considerar também a valorizagdo da
carreira docente, as condigdes de trabalho e as especificidades que caracterizam o exercicio da
docéncia nesses territorios. Conforme destaca Silva (2025), professores que atuam em escolas
do campo frequentemente enfrentam longos deslocamentos, dificuldades de acesso decorrentes
das condi¢Oes das estradas, limitacdes de infraestrutura escolar ¢ desafios relacionados a
permanéncia dos estudantes, fatores que impactam diretamente o trabalho pedagogico e os
processos de ensino e aprendizagem. Além disso, a realidade das comunidades camponesas,
marcada por dindmicas sociais, culturais e produtivas proprias, exige que os docentes
compreendam os modos de vida e os saberes construidos nesses territorios, superando
concepgoes que reduzem a Educacdo do Campo a uma simples adaptagdo da educagdo urbana.

Nesse sentido, a Educacdo do Campo demanda uma concepgdo educativa propria,
fundamentada na articulagdo entre trabalho, cultura, ciéncia, territério e luta social. Conforme
apontam Lima et al. (2018), embora muitos professores busquem estabelecer relagdes entre os
conteudos escolares e o cotidiano dos estudantes, tais iniciativas frequentemente ocorrem de
forma isolada e intuitiva. Silva (2025) refor¢a essa analise ao evidenciar que grande parte dos
docentes que atuam em escolas do campo ndo teve acesso, durante sua formagdo inicial, a
discussdes especificas sobre esse contexto, recorrendo posteriormente a experiéncia

profissional e a formagao continuada para compreender as particularidades das comunidades



56

camponesas. Dessa forma, torna-se fundamental a implementacdo de politicas de formagao
inicial e continuada que estejam articuladas as condigdes concretas de trabalho nas escolas do
campo e que possibilitem aos professores desenvolver praticas pedagdgicas comprometidas
com o0s sujeitos, os saberes e 0s territdrios campesinos.

Dessa forma, torna-se urgente a constru¢do de politicas publicas que garantam nao
apenas a formacgao qualificada dos docentes, mas também condigdes materiais € institucionais
adequadas para o exercicio de uma pratica pedagdgica critica, contextualizada e
transformadora. Caldart (2004) ressalta que a Educacdo do Campo deve ser compreendida
como acdo sociopolitica comprometida com as singularidades das comunidades campesinas, o
que inclui reconhecer as condi¢des concretas de trabalho dos professores, as jornadas
exaustivas, os deslocamentos longos e as dificuldades de acesso a formagao continuada. Nessa
perspectiva, Rosso et al. (2011) defendem que a formacgdo docente deve possibilitar aos
professores desenvolver uma leitura critica da escola e da realidade social em que atuam,
compreendendo as relagdes entre os conhecimentos produzidos na formagdo, as praticas
pedagdgicas e os contextos socioculturais dos estudantes. Para os autores, esse processo exige
que a formagdo favoreca a andlise das teorias que sustentam as praticas educativas e a
constru¢do de uma postura reflexiva capaz de superar dicotomias entre teoria e pratica,
contribuindo para uma atuagdo comprometida com a transformag¢ado da realidade educacional.

Repensar as concepcdes de Matematica e refletir sobre a relevancia de seu ensino em
contextos diversos ¢ um passo fundamental para a formagdo de professores com maior
repertorio tedrico e pratico, capazes de lidar com a heterogeneidade presente nas escolas
brasileiras. Essa discussdo contribui para ampliar a compreensao sobre o que se entende por
conhecimento matematico, indo além da ldgica cartesiana que tradicionalmente orienta os
curriculos de formacdo docente. Ao considerar outras epistemologias e modos de produ¢do do
saber, como aqueles presentes nas comunidades do campo, os cursos de licenciatura deixam de
valorizar apenas uma forma de racionalidade e passam a formar professores mais sensiveis as
multiplas realidades dos estudantes. Assim, a inclusao das perspectivas da Educagao do Campo
nao ¢ vista como uma formagao a parte, restrita a quem atuara em contextos escolares situados
em zonas rurais, mas como um principio problematizador de toda a formacao inicial docente,
que contribui para a construg¢do de praticas pedagogicas mais flexiveis, diversas e conectadas

com os territorios, saberes e culturas dos sujeitos. Ao integrar essas abordagens, a formacao
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docente avanga em dire¢do a uma educacao mais preparada para enfrentar os desafios de uma
sociedade marcada por desigualdades e pluralidades.

Reestruturar os curriculos das licenciaturas e ampliar as concepgdes de conhecimento
que orientam o ensino de matematica ¢ uma tarefa indispensavel frente aos desafios da
formagdo de professores para contextos do campo. Esse movimento exige ndo apenas a
valorizacdo de saberes locais ¢ a superacdo de uma logica Unica e hegemonica de formacao,
mas também o compromisso com uma educacdo critica, dialdogica e comprometida com a
transformagdo social. Nesse sentido, as contribuicoes de Freire (2011) se mostram
fundamentais para compreender a Educa¢do do Campo como prética libertadora, voltada para
a valorizacdo dos sujeitos do campo e de seus saberes. A seguir, discutiremos como os
principios freirianos dialogam com as propostas da Educacao do Campo, orientando praticas

pedagbgicas comprometidas com a justica social.
3.2  POLITICAS CURRICULARES E EDUCACAO DO CAMPO

O curriculo tem sido objeto de intensos debates tedricos e politicos na area de educagdo,
refletindo diferentes compreensdes sobre sua fungo e estrutura. E também espaco de disputa e
de controle, uma vez que as politicas curriculares, muitas vezes, tém refletido concepgdes de
sujeitos e de sociedade a partir de uma logica capitalista e neoliberal. Portanto ¢ importante
destacar o que estamos entendo por curriculo, analisando suas implicagdes ideoldgicas,

culturais e sociais.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacdo. Ele ¢ sempre parte de uma
tradigdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum modo acerca do
que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econdomicas que organizam e desorganizam um povo. (Apple,
1994, p.59)

Corroborando com os dizeres de Apple (1994), para Silva (2005), o curriculo ndo ¢
apenas um conjunto de conhecimentos organizados de forma neutra e objetiva, mas sim um
espaco de disputa de significados e identidades. O autor destaca que o curriculo esta
intimamente ligado as relagdes de poder, sendo um instrumento de sele¢do, inclusdo e exclusiao
de determinados saberes. Dessa forma, os contetidos e metodologias adotados refletem e
reproduzem interesses especificos, muitas vezes alinhados com hegemonias culturais e

econOmicas. Neste sentido, Silva (2005, p. 16) afirma que:
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Da perspectiva pos-estruturalista, podemos dizer que o curriculo ¢ também uma
questdo de poder e que as teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o que
o curriculo deve ser, ndo podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder.
Selecionar ¢ uma operagdo de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento ¢ uma
operacdo de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou
subjetividade como sendo a ideal ¢ uma operacao de poder.

Fernandes (2019) discute sobre o curriculo no contexto da formacao de professores em
Licenciaturas em Educag¢do do Campo, a partir da perspectiva da formacdo por éareas de
conhecimento. Ele propde um deslocamento da formagao disciplinar tradicional, que considera
a Matematica como um conjunto consolidado de saberes académicos, para uma abordagem que
articula os saberes locais e as praticas do campo com o conhecimento formal. Nesse sentido,
ainda de acordo com o autor, o curriculo passa a ser compreendido como um campo de disputas
simbolicas e epistemoldgicas, no qual o conhecimento matematico € ressignificado a partir das
realidades socioculturais dos sujeitos do campo.

Além disso, Fernandes (2019) discute como a formagao por areas de conhecimento nas
Licenciaturas em Educagdo do Campo implica o rompimento com a estrutura curricular
fragmentada e disciplinarizada, sugerindo um curriculo que integre os saberes académicos e os
saberes locais de forma a valorizar as praticas matematicas situadas. Esse movimento visa
superar as logicas urbanocéntricas € promover praticas formativas que considerem as
especificidades do campo, contribuindo para a constru¢do de curriculos mais contextualizados
€ emancipatorios.

Ao discutir curriculo, Fernandes (2019) aproxima-se das contribui¢des das teorias pos-
criticas para a compreensao do curriculo. Essas teorias questionam a visdo tradicional e
essencialista do conhecimento escolar, destacando que o curriculo é construido historicamente
e estd sujeito a influéncias politicas e ideoldgicas. Assim, Silva (2005) sugere uma abordagem
que analisa os discursos ¢ as praticas que definem os saberes legitimados no curriculo escolar,
evidenciando como esses processos estdo imersos em relagdes de poder e ideologia.

Outro aspecto relevante discutido por Silva (2005) ¢ a relagdo entre curriculo e
identidade. Para o autor, o curriculo desempenha um papel fundamental na construgdo das
identidades dos sujeitos, pois define quais saberes sao considerados legitimos e como eles sdao
problematizados no contexto escolar. Esse processo influencia diretamente a formacao das
subjetividades, uma vez que os conteidos e praticas curriculares reforcam determinados
valores, comportamentos € modos de ser, em detrimento de outros. Assim, o curriculo nao

apenas organiza o conhecimento escolar, mas também atua como um instrumento que pode
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contribuir para a manutenc¢ao ou a contestacdo das desigualdades sociais, ao incluir ou excluir
identidades e saberes historicamente marginalizados (Silva, 2005).

Dessa forma, analisar o curriculo permite uma visao critica e reflexiva sobre o processo
educativo. E importante destacar que, aqui, o curriculo é compreendido ndo apenas como um
conjunto de documentos prescritos, mas também como constituido pelas praticas pedagogicas
desenvolvidas, pelos diferentes discursos que circulam no contexto escolar e pelas disputas
politicas, econdmicas e ideologicas que atravessam a educacdo. Nesse sentido, além das
relagdes de poder historicamente produzidas pelas estruturas estatais e pelos mecanismos
tradicionais de selecdo dos saberes, € necessario considerar também o avanco de perspectivas
privatistas na educagdo, que influenciam a defini¢do de politicas curriculares, materiais
didaticos, avaliagdes em larga escala e modelos de formacao docente. Como discutem Lopes
(2004) e Paraiso (2023), o curriculo ¢ um campo de disputas no qual diferentes projetos de
sociedade buscam legitimidade. Assim, reconhecer essas tensdes possibilita questionar tanto os
mecanismos historicos de exclusdo quanto os processos contemporaneos de mercantilizagao da
educagdo, favorecendo a construcao de praticas pedagogicas criticas e comprometidas com a
transformacao social a partir das realidades vividas pelos sujeitos.

Sachs (2018), ao analisar as diferentes perspectivas presentes nas pesquisas sobre
curriculo de Matematica na Educagdo do Campo, identifica quatro categorias, denominadas
pela autora de "zoons", que expressam distintas compreensodes acerca dos conhecimentos que
devem compor o curriculo dessas escolas. A primeira categoria compreende que o ensino de
Matematica deve partir da realidade dos estudantes, utilizando as experiéncias vivenciadas no
campo como ponto de partida para a construcdo dos conhecimentos escolares. A segunda
defende a incorporacao dos saberes locais ao curriculo, reconhecendo-os como conhecimentos
legitimos produzidos historicamente pelas comunidades camponesas. J4 a terceira retine
pesquisas que sustentam que "ndo deve haver especificidade no programa curricular de
matematica de escolas do campo" (Sachs, 2018, p. 412), defendendo que os conteudos
matematicos sejam os mesmos desenvolvidos nas demais escolas, cabendo ao professor
estabelecer relacdes com o contexto vivido pelos estudantes. Por fim, a quarta categoria
compreende que a escola do campo deve também contribuir para a formacgao voltada ao trabalho
campesino, articulando os conhecimentos matematicos as praticas produtivas desenvolvidas

nesses territorios.
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Ao analisar essas diferentes perspectivas, Sachs (2018) evidencia que o curriculo de
Matematica na Educagdo do Campo constitui um campo de disputas tedricas, politicas e
pedagodgicas. Mais do que indicar uma unica proposta curricular, a autora demonstra a
existéncia de distintas concepgdes acerca da relagdo entre conhecimento matematico, saberes
locais e formagdo dos sujeitos do campo, revelando a complexidade envolvida na constru¢ao
de curriculos comprometidos com as especificidades dos territorios campesinos. Sachs e Elias

(2016, p. 452) ressaltam que:

[...] o contexto social camponés ¢ trazido em grande parte dos projetos de curso, nos
itens objetivo e perfil do egresso, sendo que muitos deles deixam explicita a
importancia em articular a formacao do professor com os saberes proprios do campo.
Porém, no que se refere as ementas dos componentes curriculares, esse aspecto €
menos evidente".

Cabe considerar que a ementa corresponde a uma apresentagdo sintética dos contetidos
previstos em determinado componente curricular, indicando os principais temas e conceitos que
serdo abordados. Por sua natureza sintética, esse elemento tende a explicitar principalmente os
conteudos selecionados, sem necessariamente detalhar as estratégias metodologicas ou as
formas de articulagdo desses conteudos com contextos sociais especificos. Nesse sentido, ao
analisar documentos curriculares, ¢ importante considerar que eles representam escolhas e
recortes de conhecimentos considerados socialmente relevantes, expressando determinadas
intengdes formativas, ainda que nem sempre revelem de maneira explicita os modos como tais
conhecimentos serdo trabalhados no processo pedagdgico (Silva, 2005).

A relagdo entre curriculo prescrito e Educacdo do Campo evidencia a necessidade de
um olhar critico sobre as propostas curriculares tradicionais. Historicamente, o curriculo escolar
prescrito tem sido elaborado a partir de perspectivas urbanocéntricas, desconsiderando as
especificidades culturais, sociais e econdmicas das populagdes do campo. Essa abordagem
ignora conhecimentos locais, praticas comunitarias e formas proprias de organizacdo do saber
que fazem parte do cotidiano das comunidades campesinas. A critica ao curriculo tradicional
também se conecta com as reflexdes de Freire (2011). O autor denuncia a educagdo bancaria,
em que o conhecimento ¢ transmitido de forma verticalizada, sem considerar as experiéncias e
saberes dos educandos.

A Educacao do Campo, pautada em uma perspectiva emancipatoria e critica, busca
romper com a logica excludente que historicamente marginalizou os saberes e modos de vida
das populagdes campesinas, defendendo a construgdo de um curriculo que dialogue

efetivamente com as realidades dos sujeitos do campo. Nesse sentido, discutir e repensar as
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concepgoes de curriculo ¢ fundamental para compreender os mecanismos de poder que
estruturam a selegdo, a organizagdo e a legitimagdo dos contetidos escolares, possibilitando a
construgdo de propostas curriculares mais democraticas e plurais.

Contudo, ¢ importante destacar que o curriculo ndo se limita aos documentos prescritos
oficialmente pelas instancias educacionais. Conforme aponta Silva (2005), o curriculo também
se constitui no cotidiano das instituigdes educativas, por meio das relagdes estabelecidas entre
professores, estudantes e demais sujeitos envolvidos no processo formativo, bem como das
interpretagdes e ressignificacdes produzidas a partir dos documentos curriculares. Nessa
perspectiva, a analise de ementas e demais documentos prescritos ndo permite apreender
diretamente como o curriculo se materializa na pratica pedagdgica, nem como os
conhecimentos previstos sdo efetivamente trabalhados nos diferentes contextos educativos.

Ainda assim, os documentos curriculares constituem importantes fontes de analise, pois
expressam escolhas politicas, epistemoldgicas e pedagdgicas acerca da formagao pretendida.
Por meio deles, ¢ possivel identificar quais conhecimentos sdo considerados legitimos, quais
concepgdes de Matemadtica, de formagao docente e de educagdo orientam a organizagdo
curricular e quais saberes sdo priorizados ou silenciados. Desse modo, a analise do curriculo
prescrito possibilita compreender os projetos formativos subjacentes a elaboracdo desses
documentos e as perspectivas que orientam a formagao dos futuros professores. Tal reflexao
torna-se especialmente relevante no contexto da Educagdao do Campo, uma vez que permite
problematizar em que medida as propostas curriculares reconhecem a diversidade dos sujeitos,
valorizam os saberes produzidos nos territérios campesinos e contribuem para a construgao de

uma formacao critica, democratica e socialmente referenciada.

33 CONCEPCOES SOBRE PRATICAS MATEMATICAS NO CONTEXTO DA
EDUCACAO DO CAMPO

As concepgdes sobre praticas matematicas remetem a uma compreensdo ampliada dos
saberes e das praticas sociais, constituidos historicamente nos modos de vida dos sujeitos, para
além do contexto escolar. De acordo com Knijnik ¢ Wanderer (2006), a matematica nao deve
ser concebida apenas como um conjunto de conhecimentos formais e sistematizados, mas como
um saber que também emerge das experiéncias cotidianas, especialmente entre sujeitos que

vivem e trabalham em contextos campesinos. Nesse sentido, praticas como medir, contar,
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localizar, organizar ¢ planejar sdo articuladas com a vida camponesa e fazem parte de um
repertdrio cultural de grande riqueza, embora frequentemente desconsiderado pela escola. A
etnomatematica, ao valorizar essas praticas, oferece um referencial para a compreensao das
multiplas formas de produgdo e uso do conhecimento matematico, promovendo a articulagao
entre cultura e saber escolar.

Essa discussdo também permite problematizar a influéncia de uma concepgao positivista
de Matematica na formagdo escolar e docente. Sob essa perspectiva, o conhecimento
matematico tende a ser apresentado como universal, objetivo, neutro e independente dos
contextos historicos, culturais e sociais nos quais ¢ produzido e mobilizado. Embora essa
concepgdo tenha contribuido para a consolidagdo da Matematica como campo cientifico, sua
transposicdo para os processos educativos pode produzir uma compreensdo restrita do
conhecimento matematico, especialmente quando desconsidera os diferentes modos pelos quais
os sujeitos produzem, utilizam e significam conhecimentos em suas praticas sociais. No
contexto da Educacao do Campo, essa problematizacdo assume particular relevancia, uma vez
que praticas como medir, contar, estimar, localizar, comparar, organizar o tempo e planejar
atividades produtivas constituem formas de mobilizagdo de conhecimentos matematicos
vinculadas as experiéncias dos sujeitos e aos territorios em que vivem. Desse modo, questionar
a pretensa neutralidade e universalidade da Matematica ndo significa negar o conhecimento
matematico escolar ou cientifico, mas reconhecer que sua produgdo, selecao, legitimacao e
utilizagdo estdo inseridas em contextos historicos e sociais. Essa compreensdo aproxima-se das
contribuicdes da Etnomatematica e das perspectivas criticas da Educa¢do Matematica, ao
possibilitar o reconhecimento de diferentes formas de produzir e mobilizar saberes
matematicos.

Entretanto, Knijnik e Wanderer (2006) evidenciam que, apesar do reconhecimento
dessas praticas por parte dos proprios educadores do campo, o discurso dominante ainda
privilegia a matematica escolar formal. A pesquisa realizada pelas autoras revela que hd uma
tendéncia a reinterpretacao das praticas camponesas segundo a logica da racionalidade
ocidental, gerando o apagamento das marcas culturais que instituem as etnomatematicas. Esse
processo ¢ compreendido como efeito dos “regimes de verdade” (Foucault, 2003), que operam
no campo da educagdo matematica estabelecendo quais saberes sdo considerados legitimos e

quais sao silenciados. Nesse contexto, os educadores, muitas vezes sem perceber, reforgam a
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centralidade da matematica académica como unica via de conhecimento valido, internalizando
um discurso que desvaloriza os saberes locais.

Ao refletir sobre essa captura dos educadores pela racionalidade dominante, Knijnik e
Wanderer (2006) propdem que a etnomatematica seja utilizada como ferramenta de resisténcia,
capaz de desestabilizar a naturalizacdo dos discursos hegemonicos e valorizar a diversidade
epistémica presente nos territorios do campo. Isso exige a problematizagdo da matematica
escolar como discurso de poder e controle, e a abertura de espacos curriculares para o didlogo
entre diferentes racionalidades. Assim, praticas pedagodgicas mais sensiveis a realidade dos
sujeitos do campo podem contribuir para a construcdo de uma educacdo matematica
emancipadora, que reconheca os educandos como produtores legitimos de saber e promova a
construgdo coletiva do conhecimento a partir das experiéncias vividas em seus territorios.

Nesse sentido, a perspectiva etnomatematica, conforme defendida por D'Ambrosio
(2011), amplia a nog¢do de matemdtica ao incluir formas de conhecimento matematico

historicamente excluidos dos curriculos formais.

O grande motivador do programa de pesquisa que denomino Etnomatematica ¢
procurar entender o saber/fazer matematico ao longo da histéria da humanidade,
contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes.
(D'Ambrosio, 2011, p. 17)

Para ele, a etnomatemdtica busca compreender como diferentes grupos sociais
constroem e utilizam o conhecimento matematico em suas praticas cotidianas. No campo, tais
praticas incluem, por exemplo, a medi¢do de terras, a contagem de colheitas, a organizacao de
feiras ¢ a administracdo de recursos naturais (Fernandes, 2019). Essas atividades, além de
desvelarem formas alternativas de raciocinio matemadtico, evidenciam a func¢do social da
matematica enquanto pratica situada, articulada as condi¢des socioeconOmicas e culturais
locais.

Sachs (2017, p. 73) questiona se a Matematica ensinada na escola corresponde a Gnica
forma legitima de conhecimento matematico ou se ¢ possivel reconhecer a existéncia de uma
“Matematica do Campo”. Ao defender esta segunda perspectiva, a autora argumenta que
diferentes grupos sociais produzem conhecimentos matematicos vinculados as suas praticas e
modos de vida, os quais ndo podem ser compreendidos como versdes incompletas da
matematica escolar. Nesse sentido, apoiando-se na Etnomatematica e no Modelo dos Campos
Semanticos, Sachs (2017) afirma que reconhecer a Matematica do Campo implica legitimar
outros modos de produzir significados e compreender o conhecimento matematico para além

dos referenciais académicos tradicionalmente valorizados.



64

Para exemplificar essa discussdo, a autora apresenta situacdes oriundas de pesquisas
desenvolvidas em contextos campesinos. Entre elas, destaca os diferentes métodos utilizados
por agricultores para realizar a cubacao de terras, os quais se mostram eficientes para atender
as necessidades concretas do trabalho no campo, ainda que sejam distintos dos procedimentos
formalizados pela matematica escolar. Sachs (2017) também menciona o estudo de Monteiro
(2004), no qual moradores de um assentamento rural propdem critérios de divisdo dos custos
de uma bomba d'agua que consideram aspectos como solidariedade, condi¢des econdmicas das
familias e capacidade de pagamento de cada morador. Nessa situagdo, a logica utilizada ndo se
restringe ao algoritmo matematico da divisdo, mas incorpora valores sociais e formas coletivas
de organizagdo da vida comunitaria.

Outro exemplo discutido pela autora refere-se a constru¢do de mapas por agentes
comunitarias de saude de um assentamento rural. Diferentemente dos mapas cartograficos
convencionais, essas representagdes organizavam o espaco a partir das experiéncias vividas
pelas proprias agentes, considerando elementos como relagdes de proximidade, afetividade,
tempo de deslocamento, condigdes dos caminhos e referéncias da paisagem local. Para Sachs
(2017), tais praticas evidenciam que diferentes formas de produzir conhecimentos espaciais e
matematicos coexistem e podem constituir importantes objetos de reflexdo no ensino de
Matematica.

A partir dessas reflexdes, a autora defende que o trabalho pedagdgico ndo deve limitar-
se a utilizar os conhecimentos produzidos no campo apenas como ponto de partida para a
aprendizagem da matematica escolar. Nessa perspectiva, o desafio consiste em reconhecer a
legitimidade desses diferentes modos de produzir conhecimentos matematicos. Como afirma
Sachs (2017), a proposta consiste no " reconhecimento de que ha matematica do campo e que
esse modo de producdo de significados € legitimo em seu contexto, podendo, também, ser
abordada pelos professores em suas aulas de matematica." (Sachs, 2017, p. 80). Desse modo, a
autora desloca o foco da simples contextualizacdo dos conteudos escolares para a valorizagao
de diferentes racionalidades matematicas, defendendo um didlogo entre conhecimentos que nao
estabeleca hierarquias ou relagdes de subordinacdo entre a matematica escolar e os saberes
produzidos nos territdrios campesinos.

Ao refletir sobre as praticas matematicas do campo, a discussdo sobre letramento
ideoldgico, conforme Street (2017), torna-se pertinente. O letramento ideologico propde que a

leitura, a escrita e a propria matematica sejam compreendidas como praticas sociais, cujos
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significados variam de acordo com o contexto cultural. No campo, isso significa considerar os
modos proprios de significagdo das comunidades campesinas, suas tradicdes orais e suas
estratégias de organizacdo social. Assim, ao incorporar esses conhecimentos ao curriculo, a
escola promove uma educacao mais inclusiva e socialmente referenciada.

O conceito de praticas de numeramento, abordado por Fonseca (2017), contribui para
ampliar a compreensdo sobre o ensino de matematica no Campo. Em vez de focar
exclusivamente no ensino de técnicas, algoritmos e moldes académicos, a compreensao das
praticas de numeramento envolve perceber como os camponeses se apropriam de formas
discursivas que refletem seus modos de pensar, expressar e interagir no cotidiano de seu
territorio, utilizando seus proprios modos de matematizar (Fonseca, 2017). Tais praticas,
quando incorporadas ao curriculo escolar, ndo apenas validam os saberes locais, mas também
contribuem para a constru¢ao da autonomia dos sujeitos do campo.

A compreensdo do conhecimento matematico como um campo dindmico e situado exige
um olhar atento para os modos como os significados matematicos sao construidos e legitimados
em diferentes contextos sociais, especialmente nas comunidades do campo, cujas praticas e
saberes historicamente produzidos precisam ser reconhecidos e valorizados. Nesse sentido,

optou-se pelo termo numeramento, sob a perspectiva de:

[...] evitar que se compreendam essas praticas como necessariamente atreladas a
Matematica Académica (a matematica que os matematicos profissionais
desenvolvem) ou a Matematica Escolar (a matematica que tradicionalmente se ensina
na escola), com sua linguagem especifica, seus conceitos ¢ definicdes e seus
procedimentos padronizados. (Fonseca, 2017, p. 111).

A andlise da producdo de significados matemdticos em praticas cotidianas revela a
existéncia de formas de conhecimento que, embora frequentemente desconsideradas pelo
curriculo formal, possuem estruturas logicas proprias e justificativas especificas. E nessa
perspectiva que o modelo dos campos semanticos, proposto por Lins (2012), oferece um
referencial tedrico potente para compreender as multiplas formas de produgdo e legitimagao do
conhecimento matematico, especialmente em contextos marcados por logicas alternativas e por
racionalidades ndao hegemonicas. A partir da abordagem de Lins (2012) sobre os campos
semanticos, ¢ relevante considerar a questdo da legitimidade dos conhecimentos matematicos
produzidos no campo. Segundo Lins (2012), a producao de significados estd profundamente
vinculada as justificativas que os sujeitos apresentam para suas agdes. Assim, o conhecimento

matematico produzido nas praticas cotidianas do campo possui uma logica propria, que precisa
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ser reconhecida e valorizada como um modo legitimo de significagdo que pode coexistir com a
Matematica escolar.

Giraldo (2018) problematiza a formacdo de professores de Matematica ao destacar a
ruptura entre a formagdo académica e a pratica docente na escola basica. Para o autor, a
formacao universitaria muitas vezes privilegia a matematica académica em detrimento de outras
matematicas produzidas em outros contextos, desconsiderando as praticas concretas
vivenciadas pelos sujeitos em contextos especificos, como no nosso campo de interesse, 0s
conhecimentos matematicos produzidos no campo. Nesse cenario, Giraldo (2018) propde uma
abordagem problematizada, em que a formagdo seja organizada de modo a articular o
conhecimento formal e o conhecimento situado, possibilitando que os futuros professores
compreendam as praticas matematicas locais ndo apenas como formas alternativas de
conhecimento, mas como formas legitimas de produ¢do de significados matemadticos, que
podem ser incorporadas ao curriculo escolar de forma intencional e critica.

Vilela (2009) propde um olhar filos6fico sobre as praticas matematicas, discutindo-as
como praticas sociais fundamentadas nos jogos de linguagem de Wittgenstein. Em sua anélise,
a autora identifica diferentes adjetivacdes do termo 'matematica’, como matematica escolar,
matematica da rua, matemadtica académica, entre outras, sugerindo que essas adjetivagdes
revelam distintas formas de praticas matematicas situadas em contextos especificos. Ao adotar
também a perspectiva sociologica de Bourdieu, Vilela (2009) argumenta que as praticas
matematicas ndo podem ser compreendidas como um conhecimento homogéneo e universal,
mas como formas distintas de uso da Matematica, cujas normas sdo determinadas pelas l6gicas

situacionais e pelos contextos sociais nos quais emergem.

[...] as praticas matematicas podem ser compreendidas como realizagdes humanas,
mas ndo simplesmente como praticas intencionais, e sim condicionadas pela propria
estrutura da linguagem, que limita e regula as possibilidades de desenvolvimento das
matematicas nas praticas especificas. (Vilela, 2009, p. 209)

Nesse contexto, Fernandes (2019) defende que a formagdo de professores de
Matematica, no ambito das licenciaturas plenas, seja pautada pela articulacao entre os saberes
académicos e os saberes locais. Tal articulagdo possibilita que os futuros docentes transitem
entre o conhecimento formal da Matematica escolar e as praticas matematicas presentes nas
comunidades, construindo pontes entre o conhecimento cientifico e os contextos socioculturais
nos quais a docéncia podera se realizar. Essa perspectiva amplia as possibilidades de uma

atuacdo pedagogica sensivel as realidades locais, especialmente em contextos do campo,
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mesmo quando a formagdo ocorre em cursos ofertados em espagos predominantemente
urbanos.

A discussao proposta por Knijnik e Wanderer (2006) acerca do poder das racionalidades
na definicdo do que ¢ considerado conhecimento matematico legitimo evidencia a dimensao
politica que atravessa os processos de inclusdo ou exclusdo de determinadas formas de
produ¢do matematica no curriculo escolar. Ao reconhecer que a matematica ndo se constitui
como um corpo unico e neutro de verdades universais, mas como um campo de saber
socialmente produzido, torna-se possivel compreender as praticas matematicas do campo como
formas legitimas de producdo de conhecimento, enraizadas em modos de vida, formas de
trabalho e experiéncias socioculturais especificas. Nesse sentido, as praticas matematicas locais
nao se reduzem a aplicagdes empiricas de contetidos escolares, mas constituem modos proprios
de organizar, interpretar e resolver problemas concretos, mobilizando conceitos, procedimentos
e raciocinios matematicos que dialogam com saberes historicamente construidos nas
comunidades camponesas. Reconhecé-las como conhecimento legitimo configura-se, portanto,
como um movimento de resisténcia epistemologica e politica frente a hegemonia de
racionalidades urbanas e académicas no curriculo.

A formagdo de professores de Matematica, por sua vez, demanda um enfoque que
ultrapasse a mera transmissdao de contetdos formais e procedimentos algoritmicos,
incorporando uma compreensdo ampliada do conhecimento matemdatico como construgao
teorica, histdrica e social. Nesse sentido, Giraldo (2018) critica a separacdo historicamente
construida entre a Matematica académica e a Matematica escolar, defendendo que a escola deve
ser reconhecida como espago de producao de saberes. Conforme afirma o autor, trata-se de
compreender a escola como um “lugar de producdo de saberes, e nao simplesmente de
transmissao” (Giraldo, 2018, p. 40). Essa perspectiva desloca a formagao docente de uma logica
centrada apenas na aquisi¢do de contetidos disciplinares para outra que reconhece os
conhecimentos produzidos nas praticas escolares, favorecendo a articulagdo entre universidade,
escola e contextos concretos de atuacao profissional.

Para o autor, a formag¢ao docente deve contemplar o estudo aprofundado dos conceitos
matematicos ndo apenas em sua estrutura formal, mas também em suas dimensdes
epistemologicas, historicas e socioculturais, possibilitando ao professor em formagao
compreender a Matematica como um campo de conhecimento em permanente construgao. A

problematizagdo, assim, configura-se como estratégia formativa central, pois promove a
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reflexdo critica sobre os processos de produgdo do saber matematico e favorece a constru¢ao
de praticas pedagdgicas investigativas, que reconhecem tanto os conhecimentos académicos

quanto os saberes produzidos nos diferentes contextos socioterritoriais, incluindo os do campo.

3.4  FREIRE E OS FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DO CAMPO

A Educagdo do Campo configura-se como uma resposta as histoéricas desigualdades
sociais que persistem nas comunidades camponesas. Sua constituigdo como movimento
politico, social e educacional fundamenta-se em reflexdes tedricas que possuem influéncias
diretas nos preceitos de Paulo Freire, das quais se destacam as obras como "Pedagogia da
Esperanca" (Freire, 1992), “Pedagogia da Indignacdo” (Freire, 2000) e "Pedagogia do
Oprimido" (Freire, 2011) que oferecem importantes subsidios para a compreensdo de uma
educacdo comprometida com a justica social, a valorizagdo dos sujeitos historicamente
marginalizados e a construcao de processos formativos criticos e dialdgicos. Nesse sentido, esta
secdo busca compreender de que modo os pressupostos freirianos contribuem para a
constituicdo teodrica e pratica da Educagcdo do Campo, evidenciando as relagdes entre as
experiéncias historicas das populagdes campesinas, a luta por direitos e a construcao de
propostas educativas comprometidas com a dignidade humana e a transformacao social.

No Brasil, a populacdo campesina enfrenta inimeros desafios na busca por uma
educacdo que reconheca e valorize seus saberes, modos de vida e culturas, a0 mesmo tempo em
que contribua para a reducao das desigualdades historicas em relagdo ao meio urbano. Embora
o investimento em educacdo seja essencial, ¢ necessario considerar também as dimensdes
politicas, sociais e curriculares que o envolvem. Muitas vezes, as dificuldades educacionais
enfrentadas no campo sdo atribuidas exclusivamente aos professores, desconsiderando a
precarizacao das condi¢des de trabalho, a escassez de politicas publicas especificas e a adogao
de curriculos padronizados, alheios as realidades locais.

Inspirados nos principios de Freire (2011) ¢ necesséario compreender a educagdo como
pratica da liberdade, que parte da realidade concreta dos sujeitos e dialoga com suas vivéncias.
Dessa forma, a valorizacao da Educagdo do Campo requer um curriculo construido de maneira
participativa, que integre os saberes populares aos conhecimentos escolares € promova
transformagdes significativas nos territorios e na vida dos sujeitos do campo. De acordo com

Ferreira (2018, p. 74):
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A educagdo do campo ndo pode se desvincular de sua materialidade de origem: a luta
pela terra, pela vida, por uma agricultura que contenha a cultura e o manejo sustentavel
dos ecossistemas ¢ a memoria camponesa de resisténcia, de modo que a construgdo
do seu projeto politico-pedagogico e de escola esteja orientado para a formagao de
sujeitos lutadores e construtores do futuro, sujeitos capazes de conhecer a realidade
social contraditdria e de se engajar em um projeto de transformagao de seu meio e da
sociedade.

Para tanto, uma investigagdo sobre a Educagdo do Campo requer a contextualizacio
historica das transformacdes e conquistas obtidas pelos povos do campo. Na década de 1930,
por exemplo, predominava o paradigma da Educacdo Rural, fortemente influenciado pelo
ruralismo pedagdgico. Esse modelo, conforme Aratjo (2012), caracterizava-se pela exploracao
da mao de obra dos trabalhadores do campo e pela percepgao de que a Educacao Rural estava
associada ao atraso e a pobreza. Nesse sentido, relaciona-se a critica de Freire (2000), que
denunciava a permanéncia de estruturas agrarias excludentes, “em que os poderosos donos das
terras querem continuar donos das gentes também” (Freire, 2000, p.17). Ribeiro (2012)
complementa essa analise ao destacar que a Educacdo Rural refor¢ava relagcdes de poder que
beneficiavam o agronegécio em detrimento da agricultura familiar, contribuindo para a
manuten¢do do controle politico sobre as populagdes campesinas. Nesse cendrio, as escolas do
campo ofereciam apenas conteudos basicos como leitura, escrita e operacdes matematicas
elementares (Ribeiro, 2012).

Em oposi¢do a esse modelo, a Educacdo do Campo emerge como um movimento
pautado nas lutas e reivindicagdes de organizagdes sociais, como o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que buscaram nos principios de Paulo Freire (2011)
uma base tedrica para a construcao de uma educagdo emancipadora.

A relagdo entre educacao e politica, fortemente presente na obra de Freire (2011),
constitui um elemento central para a compreensdo da Educagdo do Campo. Para o autor, todo
conhecimento é produzido em contextos histdricos especificos e esta atravessado por interesses
e intencionalidades. Nessa dire¢do, os referenciais tedricos da Educacao do Campo defendem
uma formacdo voltada para a leitura critica da realidade, possibilitando que os sujeitos
compreendam as condigdes historicas, sociais € econdmicas que marcam seus territorios e
atuem de forma consciente na transformacdo dessas condigdes. Trata-se de uma perspectiva
educativa que ultrapassa a transmissao de conteudos e busca fortalecer a participagao dos
sujeitos na construgdo de projetos coletivos de emancipagao social.

As experiéncias vivenciadas por Paulo Freire (1992), relatadas em Pedagogia da

Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido, exemplificam o impacto da educagao
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na transformagdo social. Sua atuacdo em uma cooperativa agricola na ilha de Dominica
demonstra como a autogestdo comunitdria pode fortalecer a autonomia dos camponeses €
valorizar seus saberes tradicionais. Essa experiéncia ressalta a importancia da educacdo como
instrumento de resisténcia e transformacao social. A Educagdo do Campo, fundamentada em
uma pedagogia critica, constitui um meio essencial para a emancipacdo dos sujeitos
campesinos, permitindo-lhes reconhecer e enfrentar os mecanismos de opressdo que
historicamente marcaram suas trajetorias. Conforme Freire (2011) enfatiza, educar ¢ um ato
politico, e o fortalecimento dessa modalidade educativa ¢ um passo essencial para a constru¢ao
de uma sociedade mais igualitaria. A Educa¢do do Campo configura-se como um movimento
politico e social, na busca pela conscientizagao critica e a valoriza¢do da identidade campesina,
contribuindo para a constitui¢do de uma sociedade mais justa.

Como destaca Freire (1992), a educagao tem potencial emancipador ao possibilitar que
os sujeitos compreendam criticamente as condi¢des histdricas e sociais que atravessam suas
vidas e reconhecam sua capacidade de intervir na realidade. Essa transformacao, contudo, ndo
deve ser entendida como a negacao dos modos de vida camponeses ou como um processo de
ascensao social associado a urbanizacdo. Ao contrério, trata-se da constru¢do de condic¢des para
que os sujeitos compreendam seu lugar no mundo, afirmem suas identidades e participem
ativamente das decisoes que afetam seus territorios € comunidades. Nessa direcao, Fernandes e
Coutinho (2021) defendem que a Educagcdo do Campo deve fortalecer os modos de vida
campesinos e promover o didlogo entre os saberes cientifico-académicos e os conhecimentos
produzidos nas comunidades campesinas, superando hierarquizacdes que historicamente
desqualificaram esses saberes.

Diante desse cenario, a Educa¢do do Campo avanga na constru¢do de uma politica
curricular que enfrenta as desigualdades sociais e promove a justi¢a social. Para tanto, torna-se
fundamental a articula¢do entre comunidades, movimentos sociais, pesquisadores e gestores
publicos, garantindo que a educagdo seja um direito acessivel, contextualizado e transformador.
Estudos como os de Macedo, Amorim e Silva (2021) e Lorenzon e Schuck (2021),
fundamentados nas ideias freireanas, evidenciam que praticas pedagogicas criticas podem
promover mudangas concretas nas escolas do campo. Macedo, Amorim e Silva (2021) destacam
que a Educagdo do Campo deve estar articulada as lutas sociais por terra, dignidade e
emancipagao, sendo imprescindivel que a escola fortaleca o protagonismo dos educandos por

meio de praticas vinculadas a sua realidade, cultura e identidade camponesa. Por sua vez,
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Lorenzon e Schuck (2021) apresentam a experiéncia da Escola Municipal Agricola, Florestal e
Ambiental (EMAFA), na qual a pedagogia critica freireana ¢ efetivada por meio de projetos
que integram saberes populares, educacao ambiental, trabalho e didlogo com a realidade local.
Os autores defendem que o curriculo escolar deve romper com os epistemicidios culturais e
valorizar os modos de vida do campo, possibilitando que os sujeitos se reconhegam como
produtores de saber e cultura.

Nesse contexto, as contribuicdes de Paulo Freire constituem um dos principais
fundamentos teoricos para a compreensao de uma educacao comprometida com a emancipagao
humana e com a transformacao das condigdes de opressao vivenciadas pelos sujeitos do campo.
Segundo Caldart (2004, p. 14), “a Educagao do Campo talvez possa ser considerada uma das
realizagdes praticas da pedagogia do oprimido, a medida que afirma os pobres do campo como
sujeitos legitimos de um projeto emancipatorio, e por isso mesmo, educativo”. Em Pedagogia
do Oprimido, Freire (2011) defende que a educag¢do ndo pode ser reduzida a transmissdo de
conteudos, pois “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2011). Essa afirmacao desloca o processo educativo
de uma perspectiva verticalizada para uma relacdo dialdgica, em que os conhecimentos sdo
produzidos na interagdo entre sujeitos historicos concretos e suas realidades sociais.

Ao criticar a educacdo bancaria, caracterizada pelo deposito de conteudos nos
educandos, Freire (2011) propde uma educagao problematizadora, fundamentada no dialogo e
na leitura critica da realidade. Sob essa perspectiva, os conteudos escolares ndo devem ser
definidos de forma descontextualizada, mas construidos a partir das experiéncias e das
contradigdes vividas pelos sujeitos. Nesse sentido, destaca-se a metodologia via temas
geradores, que propde o processo de aprendizagem a partir de situagdes significativas da vida

dos educandos.

Entdo, os temas geradores sdo temas que servem ao processo codificagdo-
decodificagdo  problematizagdo da situacdo. Eles permitem concretizar,
metodologicamente, o esfor¢o de compreensdo da realidade vivida para alcangar um
nivel mais critico de conhecimento dessa realidade, pela experiéncia da reflexdo
coletiva da pratica social real. Esse ¢ o caminho metodoldgico: o trabalho educativo
dispensa, pois, um programa pronto ¢ as atividades tradicionais de escrita ¢ leitura,
mecanicamente executadas. A avaliagdo ¢ um processo coletivo cujo foco ndo é o
‘rendimento’ individual, mas o préprio processo de conscientizagdo. O didlogo é,
portanto, o método basico, realizado pelos temas geradores de forma radicalmente
democratica e participativa. (Tozoni-Reis, 2006, p. 104).

A investigagdo dos chamados "temas geradores" emerge justamente da necessidade de

compreender o mundo vivido pelos educandos para que a acdo educativa tenha sentido e
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relevancia social. Essa compreensdo aproxima-se dos principios da Educacdo do Campo, que
reivindica uma escola vinculada aos territdrios, as culturas e as formas de vida dos povos
campesinos.

Em Pedagogia da Esperanca, ao revisitar sua trajetoria intelectual e politica, Freire
(1992) reafirma a importancia do reconhecimento dos saberes populares e da necessidade de o
educador aprender com os sujeitos com quem trabalha. Um episddio emblematico ocorre
quando um trabalhador campesino descreve a casa do educador como uma "casa de oitdo livre"
(Freire, 1992, p. 25), expressao que Freire inicialmente ndo compreende por desconhecer seu
significado no contexto cultural daqueles sujeitos. O termo refere-se a uma residéncia
construida de forma isolada no terreno, caracteristica comum na linguagem popular da regiao
(Freire, 1992, p. 25). Ao refletir sobre esse episodio, o autor reconhece os limites de sua propria
leitura de mundo e afirma que "o educador ou a educadora progressista, ainda quando, as vezes,
tenha de falar ao povo, deve ir transformando o ao em com o povo. E isso implica o respeito ao
'saber de experiéncia feito' de que sempre falo, somente a partir do qual € possivel supera-lo"
(Freire, 1992, p. 25). Assim, o episodio evidencia que a pratica educativa exige o
reconhecimento dos significados construidos pelos sujeitos em seus contextos culturais e
reforca a critica freireana a qualquer postura de superioridade intelectual, defendendo o didlogo
como fundamento da producao compartilhada do conhecimento.

Essa postura dialoga diretamente com os principios apresentados por Freire (1996) em
Pedagogia da Autonomia, quando o autor afirma que “ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos” (Freire, 1996, p. 29), defendendo que a pratica pedagdgica deve partir dos
conhecimentos socialmente construidos pelos sujeitos em suas experiéncias comunitarias €
cotidianas. Para o autor, ndo se trata de permanecer apenas nesses saberes, mas de toma-los
como ponto de partida para a producdo de novos conhecimentos e para a ampliagdo da
compreensao critica da realidade. Desse modo, a valorizagdo dos saberes locais ndo representa
uma nega¢ao do conhecimento cientifico, mas a constru¢do de uma relacao dialogica entre
diferentes formas de conhecimento (Freire, 1996).

Outro aspecto fundamental para a Educacdo do Campo refere-se a concepgao freireana
de esperanga. Longe de significar uma atitude de espera passiva, a esperanga ¢ compreendida
como condi¢do que impulsiona a agdo transformadora. Em Pedagogia da Esperanca, Freire
(1992, p. 10) afirma que "a esperanga ¢ necessidade ontologica" e acrescenta que "enquanto

necessidade ontologica a esperanga precisa da pratica para tornar-se concretude historica. E por
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isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem tampouco se alcanga o que se espera na espera
pura, que vira, assim, espera va" (Freire, 1992, p. 10). Nessa perspectiva, a esperan¢a nao se
reduz ao otimismo ou a expectativa de que as mudangas ocorram espontaneamente, mas
constitui um principio ético-politico que mobiliza os sujeitos para a transformacao da realidade.
Assim, a educag@o assume um papel fundamental ao favorecer a leitura critica das condi¢des
historicas e sociais, contribuindo para que educandos e educadores se organizem coletivamente
em favor da superacdo das desigualdades. A esperanga, portanto, articula-se a praxis,
compreendida como unidade entre reflexao critica e acao transformadora.

Essa articulagdo entre didlogo, valorizagdo dos saberes populares, problematizagdo da
realidade e praxis transformadora aproxima diretamente o pensamento freireano dos
fundamentos da Educacao do Campo. Conforme destacam estudos sobre as contribuigcdes de
Paulo Freire para esse campo educacional, sua pedagogia constitui uma referéncia contra-
hegemonica ao defender processos formativos vinculados as realidades dos povos do campo,
das aguas e das florestas, reconhecendo-os como sujeitos historicos capazes de produzir
conhecimento e de participar ativamente da transformacao social.

Conforme Freire (2011), ¢ imprescindivel que os educadores considerem os contextos
culturais, historicos e sociais dos educandos, partindo da problematizacdo da realidade para que
os educandos reconhegam as contradigdes existentes na sociedade e atuem como agentes de
transformagdo. Assim, ao integrar conhecimentos populares e cientificos, a promog¢do da
Educacdo do Campo reafirma o papel da escola como espago de didlogo e de construgdo de
uma consciéncia critica e de promog¢ao de mudangas sociais. Ao considerar os desafios e
perspectivas da Educacdo do Campo, evidencia-se seu papel essencial na luta por uma
sociedade mais inclusiva e democratica.

Além disso, para abordar a Educagdo do Campo em didlogo com o pensamento de Paulo
Freire, torna-se necessario refletir sobre a relagao entre o local ¢ o universal como dimensoes
indissocidveis do processo educativo. Nesse sentido, a reflexdo proposta por Gelpi (2018)
contribui significativamente ao situar a obra freireana como referéncia para a compreensao
dessa articulacdo. Segundo o autor, o local refere-se ao enraizamento da a¢do educativa nas
comunidades, nas culturas, nos modos de vida e nas experiéncias concretas dos sujeitos,
especialmente dos trabalhadores urbanos e campesinos. O universal, por sua vez, relaciona-se
as lutas mais amplas pela emancipa¢ao humana, pela justica social e pela democratizagao das

relacdes sociais. Para Gelpi (2018), Freire ndo compreendia essas dimensdes como opostas ou
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excludentes. Ao contrario, defendia que a formacdo humana exige a articulacdo entre a
compreensdo critica da realidade local e o didlogo com questdes universais que atravessam
diferentes povos e contextos historicos. Dessa forma, o compromisso com os territorios € com
as culturas locais nao implica isolamento ou negacao do universal, mas constitui condigdo
fundamental para que os sujeitos possam participar criticamente da construcdo de uma
sociedade mais justa e democratica.

No contexto da Educagao do Campo, essa perspectiva adquire relevancia particular, pois
historicamente os sujeitos campesinos tiveram seus modos de vida, seus conhecimentos e suas
formas de produzir cultura frequentemente deslegitimados pelos processos escolares. Em
muitos casos, a escola foi organizada a partir de referenciais urbanos e de uma concepg¢ao unica
de conhecimento apresentada como universal e neutra, mas construida predominantemente sob
matrizes cientificas e culturais eurocéntricas. Tal ldgica contribuiu para invisibilizar outras
formas de produzir conhecimento e interpretar o mundo, refor¢ando processos de
subalternizagdo dos povos do campo. Como adverte Freire (2011), toda pratica educativa esta
situada historica e politicamente, de modo que a negacao dos saberes produzidos pelos sujeitos
constitui também uma forma de negagao de suas experiéncias e de suas condi¢des de existéncia.

Entretanto, a valorizacdo dos saberes locais ndo implica a recusa dos conhecimentos
cientificos historicamente sistematizados. Conforme argumenta Gelpi (2018), a relagdo entre o
local e o universal deve ser compreendida de forma dialética, uma vez que os sujeitos precisam
estar enraizados em suas realidades sem serem privados do acesso aos conhecimentos
produzidos pela humanidade. No contexto da Educagdo do Campo, isso significa garantir que
os estudantes possam apropriar-se dos conhecimentos socialmente valorizados e necessarios
para sua participagdo em diferentes espagos sociais, académicos e profissionais, sem que iSso
exija o abandono de suas identidades e pertencimentos territoriais. Trata-se, portanto, de
reconhecer que a ciéncia moderna ndo constitui a Unica forma legitima de produgdo do
conhecimento, mas uma entre diversas formas de compreender e explicar o mundo.

Nessa direcao, pesquisas desenvolvidas por D'Ambrosio (2009), Knijnik (2006), Sachs
(2018) e, mais recentemente, por Hartmann, Maltempi e Domingos (2024) tém evidenciado a
importancia de considerar a cultura e os saberes produzidos nas comunidades campesinas como
elementos constitutivos dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Em especial,
Hartmann, Maltempi e Domingos (2024) destacam as contribui¢des da Etnomatematica para o

reconhecimento da cultura como dimensdo fundamental da producdo do conhecimento
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matematico e mostram que, na proposta curricular analisada, os contetidos escolares sdao
articulados as praticas agricolas, aos temas geradores, a pedagogia da alternancia e ao mundo
do trabalho, valorizando os conhecimentos construidos pelos estudantes em suas comunidades.
Os autores concluem que essa organizacdo curricular possibilita articular "os contetudos [de
ensino] a elementos culturais (conhecimentos e praticas) e consequentemente do mundo do
trabalho; a problematizar os conhecimentos académicos e populares; e a desfragmentar os
processos de ensino (transdisciplinaridade)" (Hartmann; Maltempi; Domingos, 2024, p. 453).
Nessa perspectiva, o desafio ndo consiste em substituir um conhecimento pelo outro, mas em
construir processos educativos que permitam aos estudantes transitar criticamente entre
diferentes formas de conhecimento, reconhecendo tanto a importancia dos saberes locais quanto
o direito de acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e socialmente valorizados.

Nesse horizonte, a compreensao freireana da educacdo como pratica da liberdade
oferece importantes contribui¢des para pensar a Educacdo do Campo. Em Pedagogia da
Esperanca, Freire (1992) retoma a ideia de que a transformagdo da realidade exige um
movimento permanente entre dentincia e anincio. A denuncia corresponde a explicitagdo critica
das situagdes de opressdo, injustica e desumanizacao vivenciadas pelos sujeitos; o antincio, por
sua vez, refere-se a constru¢do coletiva de possibilidades concretas de superacdo dessas
condig¢des. Para o autor, ndo basta reconhecer as desigualdades sociais; € necessario projetar e
construir alternativas historicas capazes de tornar viaveis outras formas de existéncia.

Nesse horizonte, a compreensdo freireana da educagdo como pratica da liberdade
oferece importantes contribuigdes para pensar a Educacdo do Campo. Em Pedagogia da
Esperanca, Freire (1992) retoma a ideia de que a transformagdo da realidade exige um
movimento permanente entre dentincia e anincio. A denuncia corresponde a explicitagdo critica
das situagdes de opressdo, injustica e desumanizacao vivenciadas pelos sujeitos; o antincio, por
sua vez, refere-se a constru¢do coletiva de possibilidades concretas de superacdo dessas
condig¢des. Para o autor, nao basta reconhecer as desigualdades sociais; € necessario projetar e
construir alternativas historicas capazes de tornar viaveis outras formas de existéncia. Nesse
processo, emerge o conceito de “inédito-viavel”, entendido como a possibilidade historica de
transformagdo que se revela quando os sujeitos passam a compreender criticamente a realidade
e a atuar sobre ela por meio da praxis, articulando reflexdo e agdo transformadora (Freire, 1992).

No contexto da Educagao do Campo, essa perspectiva permite compreender que as lutas

por terra, educacao, trabalho, permanéncia no campo e reconhecimento dos saberes campesinos
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ndo se limitam a dentncia das desigualdades historicamente vivenciadas pelas populagdes
camponesas. Elas também expressam anuncios de outros projetos de sociedade e de educacao,
fundamentados na justica social, na valorizagdo dos territorios € na afirmagao dos modos de
vida camponeses.

Essa compreensdo estd diretamente relacionada a andlise freireana das relagdes entre
opressores e oprimidos. Em Pedagogia do Oprimido, Freire (2011) argumenta que os grupos
historicamente marginalizados frequentemente sdo impedidos de reconhecer-se como sujeitos
de sua propria histdria, internalizando visdes de mundo produzidas pelos grupos dominantes.
A educacdo libertadora busca romper essa logica ao criar condigdes para que os sujeitos
compreendam criticamente as estruturas que produzem desigualdades e assumam papel ativo
na transformacao de suas condicdes de existéncia. Nesse sentido, a escola ndo deve ser
concebida apenas como espago de transmissao de conhecimentos, mas como lugar de produgao
de consciéncia critica, didlogo e construgdo coletiva de alternativas para a realidade vivida.

A partir dessa perspectiva, a Educagdo do Campo pode ser compreendida como um
espaco de resisténcia as formas historicas de invisibilizagcdo dos povos campesinos. Mais do
que reconhecer diferengas culturais, trata-se de construir processos educativos que permitam
aos sujeitos do campo interpretar criticamente suas condi¢cdes de vida, fortalecer suas
identidades e participar da construcdo de projetos coletivos comprometidos com a
democratiza¢ao do conhecimento.

Deste modo, considerando as discussdes desenvolvidas ao longo deste capitulo sobre
curriculo, praticas matematicas e Paulo Freire e a Educagdo do Campo, compreende-se que tais
referenciais oferecem elementos fundamentais para a analise dos dados desta pesquisa. Embora
nao seja possivel apreender as concepgdes de formagao presentes nos cursos apenas por meio
do curriculo prescrito, entende-se que documentos como ementas, referéncias bibliograficas e
palavras-chave expressam escolhas, prioridades e sentidos atribuidos pelos sujeitos e
instituigdes responsaveis pela elaboragdo dessas propostas formativas. Assim, a analise desses
elementos possibilita identificar quais conhecimentos, perspectivas teoricas e concepcoes de
Matematica, formacdo docente e Educacdo do Campo sdo considerados relevantes na
organizagdo curricular dos cursos investigados. A luz dessas compreensdes, a segdo seguinte
apresenta os caminhos metodolégicos que orientaram esta investigagdo e os procedimentos

adotados para a producao e analise dos dados.
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4. METODOLOGIA

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, considera que os fendmenos educacionais siao
complexos, subjetivos e historicamente situados, exigindo uma analise atenta as multiplas
dimensdes que os constituem. Conforme as ideias de Bogdan e Biklen (1994), na abordagem

qualitativa:

Utilizamos a expressdo investigagdo qualitativa como um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigagdo que partilham determinadas caracteristicas. Os
dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais ¢ conversas, ¢ de complexo tratamento
estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionaliza¢do
de variaveis, sendo, outros sim, formuladas com o objetivo de investigar os fenomenos
em toda a sua complexidade e em contexto natural. Ainda que os individuos que fazem
investigagdo qualitativa possam vir a selecionar questdes especificas a medida que
recolhem os dados, a abordagem a investigacdo ndo ¢ feita com o objetivo de
responder a questdes prévias ou de testar hipoteses. (Bogdan, Biklen, 1994, p.16).

Nessa perspectiva, revela-se particularmente pertinente para esta pesquisa a abordagem
qualitativa para a analise dos documentos dos cursos, por possibilitar a compreensdao
aprofundada dos significados, das concep¢des e das relagdes presentes nos documentos
investigados. Segundo Minayo (2009, p. 21), a abordagem qualitativa “[...] trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes”.
O procedimento metodologico adotado nesta investigacao ¢ a analise documental, por se tratar
de um estudo voltado a investigagdo de documentos institucionais, no caso, os Projetos
Pedagogicos dos Cursos - PPC de Licenciatura em Matematica de Universidades Federais de
Minas Gerais e suas respectivas matrizes curriculares. Segundo os autores Sa-Silva, Almeida e
Guindani (2009, p. 3), para esse tipo de pesquisa temos “as seguintes denominagdes: pesquisa
documental, método documental, técnica documental e analise documental”.

A andlise documental, segundo Lakatos e Marconi (2003), consiste no exame
sistematico de documentos produzidos e registrados por institui¢des, organizagdes ou sujeitos,
com o objetivo de obter informacgdes relevantes para a compreensio de determinado fendmeno.
Os autores destacam que esse tipo de analise pode ser realizado tanto a partir de documentos
oficiais quanto de materiais nao oficiais, desde que estes apresentem pertinéncia em relagao ao
problema investigado.

O trabalho com documentos exige ndo apenas a identificacdo e organiza¢do das
informagdes, mas também sua interpretagao critica a luz do referencial tedrico adotado. Nessa

perspectiva, reconhece-se que a analise do curriculo prescrito, por si sd, ndo permite
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compreender integralmente as concepgdes de formacdo efetivamente produzidas nos cursos,
uma vez que os documentos ndo revelam como os curriculos sdo vivenciados, interpretados e
ressignificados pelos diferentes sujeitos envolvidos nos processos formativos. Entretanto, os
Projetos Pedagogicos de Curso, as ementas, as referéncias bibliograficas e as palavras-chave
constituem importantes fontes de anélise, pois expressam escolhas, prioridades e concepcdes
consideradas relevantes pelas institui¢cdes responsaveis pela organizacao dos cursos. Assim, a
investigacao desses elementos possibilita identificar sentidos atribuidos a formacgao inicial de
professores de Matematica, bem como compreender quais conhecimentos, perspectivas tedricas
e concepgoes de curriculo sdo legitimados nos documentos oficiais que orientam essas
propostas formativas.

Para a andlise das concep¢des de formacao inicial de professores de Matematica
presentes nos documentos investigados, torna-se fundamental compreender as concepgdes de
curriculo, Educacdao do Campo e praticas matematicas discutidas no referencial teorico. Essas
discussoes subsidiam a construcdo dos critérios e categorias de andlise, permitindo examinar os
documentos em suas dimensoes historica, politica, epistemologica e formativa.

Silva (2005) propde uma compreensdo do curriculo que ultrapassa sua dimensao técnica
e organizacional, concebendo-o como um espaco de producdo de significados, identidades e
relagdes de poder. Nessa perspectiva, o curriculo ndo se restringe a sele¢do de contetidos, mas
envolve disputas acerca de quais conhecimentos sdao considerados legitimos, quais sujeitos se
pretende formar e quais visdes de mundo sao privilegiadas. Como destaca o autor, o curriculo
¢ sempre resultado de processos de selecdo e legitimagdo cultural, estando diretamente
relacionado a projetos de sociedade e de formagdo humana (Silva, 2005). Essa compreensao
mostra-se particularmente relevante para a presente pesquisa, pois permite analisar como os
curriculos de formacao de professores de Matematica expressam determinadas concepgdes de
conhecimento, formagdo docente e praticas educativas. Assim, ao examinar as ementas,
referéncias bibliograficas e demais elementos curriculares, busca-se compreender quais saberes
sdo valorizados, quais perspectivas tedricas sao privilegiadas e quais sentidos sdo atribuidos a
formacao do professor de Matematica em cada contexto institucional.

No contexto da pesquisa qualitativa, a analise documental vai além da simples descri¢@o
dos contetudos presentes nos documentos. Conforme evidenciam Liidke e André (1986), esse
procedimento envolve um processo interpretativo que busca compreender os sentidos expressos

nos registros analisados, considerando os valores, concepcdes e perspectivas que podem ser
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identificados a partir de suas escolhas discursivas e organizacionais. No entanto, ¢ importante
reconhecer que a andlise documental apresenta limites, uma vez que ndo permite acessar
diretamente as intengdes dos sujeitos que elaboraram os documentos nem compreender, em sua
totalidade, os processos de implementagao curricular vivenciados na pratica. Tal compreensao
demandaria outras estratégias metodologicas, como entrevistas, observacdes ou analises das
experiéncias formativas desenvolvidas nos cursos.

Somado a isso, Flick (2009) enfatiza que o pesquisador ndo deve se restringir ao
conteudo escrito, mas considerar o contexto de producao, a fungdo e os usos dos documentos
analisados. Assim, os PPCs sdo compreendidos nesta investigacdo como produgdes
institucionais que expressam determinadas concepgdes de formacao docente, de curriculo e de
conhecimento matematico. Embora a analise desses documentos ndo permita afirmar como tais
concepgoes se concretizam nas praticas formativas cotidianas, ela possibilita identificar quais
conhecimentos, referéncias tedricas, tematicas e perspectivas sdo considerados relevantes pelas
instituigdes ao compor seus documentos oficiais. Nesse sentido, a analise das ementas,
referéncias bibliograficas, palavras-chave e demais elementos curriculares busca compreender
como ¢ em que medida as propostas curriculares incorporam discussdes relacionadas a
Educacdo do Campo, considerando-a ndo apenas como modalidade educacional, mas como
espaco legitimo de producdo de saberes, identidades e praticas formativas no ambito da
formacao de professores.

Segundo Cellard (2008), a pesquisa documental utiliza o documento como um elemento
essencial, um conceito amplamente presente em diversas areas do conhecimento. No entanto,
estabelecer uma defini¢do tnica para o termo constitui um desafio, pois ele pode assumir
multiplos significados e abarcar diferentes contetidos. Nesse contexto, o autor destaca que o
documento ¢ entendido como uma prova, servindo como evidéncia no processo investigativo.

De acordo com Godoy (1995) a palavra “documentos”, deve ser entendida como:

[...] os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas, diarios, obras
literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos, relatorios), as estatisticas (que
produzem um registro ordenado e regular de varios aspectos da vida de determinada
sociedade) e os elementos iconograficos (como, por exemplo, sinais, grafismos,
imagens, fotografias, filmes). Tais documentos sdo considerados “primario” quando
produzidos por pessoas que vivenciaram diretamente o evento que estad sendo
estudado, ou “secundarios”, quando coletados por pessoas que ndo estavam presentes
por ocasido da sua ocorréncia. (Godoy, 1995, p. 21-22).

A partir da definicdo de documentos, a proxima etapa ¢ a escolha dos documentos que

serdo analisados, que conforme Kripka, Scheller e Bonotto (2015):
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[...] consiste em delimitar o universo que sera investigado. O documento a ser
escolhido para a pesquisa dependerd do problema a que se busca uma resposta,
portanto ndo ¢ aleatoria a escolha. Ela se da em fungdo dos objetivos e/ou hipdteses
sobre apoio teérico. E importante lembrar que as perguntas que o pesquisador formula
ao documento sdo tdo importantes quanto o proprio documento, conferindo-lhes
sentido (Kripka; Scheller; Bonotto, 2015, p. 245).

No presente trabalho os documentos a serem analisados serdo os PPCs dos cursos
de Licenciatura em Matematica de Universidades Federais mineiras. Para Saul e Silva (2012,

p. 11):

O curriculo ¢, na acepgdo freireana, a politica, a teoria e a pratica do que-fazer na
educagdo, no espago escolar, e nas agdes que acontecem fora desse espago, com
intencionalidade educativa [...]. E um conjunto de praticas socioculturais que se inter-
relacionam nas diferentes instdncias e momentos do espago-tempo escolar e ndo
escolar, no bojo da educacdo emancipatoria. E uma construgdo pedagogica critica, na
pratica educativa desumanizadora vigente, na perspectiva de uma agdo educativa
comprometida com a populagdo socialmente excluida. Parte das necessidades e dos
conflitos vivenciados pela comunidade escolar para se tornar significativo, critico,
contextualizado, transformador.

A escolha por trabalhar com documentos curriculares ¢ justificada, ainda, pela
relevancia que eles possuem na orientagdo da formacao docente. Sob essa otica, os documentos
deixam de ser meros registros passivos para se tornarem fontes que revelam valores, inten¢des
e a propria ideologia de seus produtores. Reconhecemos que a formulag¢ao destes documentos
se da, sempre, a partir de relacdo de poder e de resolugdes normativas que muitas vezes nao
condizem com a realidade local de muitos dos cursos investigados, como discutido no capitulo
anterior. Portanto reconhecemos que a andlise destes documentos deve levar em conta a
complexidade instituida historicamente a partir de cada contexto social investigado.

Assim, analisar os PPCs permite compreender as concepgoes de ensino de Matematica
ali presentes, bem como avaliar se € como incorporam os principios da Educagdo do Campo
em suas diretrizes formativas, bem como o contexto social, historico e cultural influenciam na
constituicao dos cursos de formacao inicial de professores de Matematica. A analise, portanto,
busca evidenciar tanto as presencas quanto as auséncias de perspectivas emancipatorias e
contextualizadas nos cursos de formagao, contribuindo para o debate sobre o papel social da
universidade na constru¢do de uma educagdo publica democratica e plural.

O percurso metodologico seguiu as etapas da analise de conteudo propostas por Bardin
(1977). Este método, reconhecido por sua capacidade de desvendar o sentido de comunicagdes

por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do conteido das mensagens,

estrutura-se em trés fases principais: pré-analise, exploragdo do material e tratamento dos
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resultados, inferéncia e interpretagdo. Para tanto, apresentaremos na se¢do seguinte 0 nosso

corpus de andlise.

4.1 O CORPUS DE ANALISE

Como resultado dessa busca identificamos 15 cursos presenciais de Licenciatura em

Matematica, ofertados por 13 Universidades Federais de Minas Gerais, conforme apresentado

na tabela a seguir:

Tabela 2: Universidades Federais de Minas Gerais que oferecem curso presencial de

Licenciatura em Matematica

Universidades Sigla Turno do Cidade Ano do inicio | Ano do PPC
curso do curso investigado
Universidade Federal de UNIFAL Noturno Alfenas 2006 2023
Alfenas
Universidade Federal de UNIFEI Noturno Itajuba 2009 2023
Itajuba
Universidade Federal de UFJF Diurno Juiz de Fora 1981 2023
Juiz de Fora
Universidade Federal de UFLA Noturno Lavras 2006 2024
Lavras
Universidade Federal de UFMG Diurno e Belo Horizonte 1941 2010
Minas Gerais Noturno
Universidade Federal de UFMG Noturno Montes Claros 2025 2024
Minas Gerais
Universidade Federal de UFOP Noturno Ouro Preto 1998 2023
Ouro Preto
Universidade Federal de UFSJ Noturno Sédo Jodo del- 2002 2019
Sao Jodo del-Rei Rei
Universidade Federal de UFU Integral Uberlandia 1972 2018
Uberlandia
Universidade Federal de UFU Noturno Ituiutaba 2007 2019
Uberlandia
Universidade Federal de UFV Integral e Vigosa 2009 2022
Vigosa Noturno
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Universidade Federal do UFTM Noturno Uberaba 2009 2023

Triangulo Mineiro

Universidade Federal dos UFVIM Noturno Teofilo Otoni 2006 2018
Vales do Jequitinhonha e

Mucuri

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do Ministério da Educagao - sistema e-MEC.(2025)

A etapa inicial, denominada pré-andlise (Bardin, 1977), consistiu na organizagdo e
sistematizacdo do material para viabilizar a operacionalizacdo da pesquisa. Neste momento,
realizou-se o recorte do corpus, selecionando-se os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) das
licenciaturas com cursos presenciais de Matematica das Universidades Federais de Minas
Gerais. Obteve-se nessa busca 15 cursos em 13 universidades federais diferentes, uma vez que
na Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG ¢ na Universidade de Vicosa — UFV sao
ofertadas licenciatura em dois turnos diferentes (Tabela 2).

Os cursos presenciais de Licenciatura em Matematica apresentam uma trajetoria mais
longa e estruturada, uma vez que os primeiros cursos dessa natureza foram instituidos no Brasil
em 1934, no ambito das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, conforme apontam Moraes
e Cavalari (2019, p. 106). Em contraste, a oferta de cursos superiores na modalidade a distancia
configura-se como uma politica mais recente, consolidada a partir da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996 (Brasil, 1996), que estabeleceu
as bases legais para a educagdo a distdncia no pais, e posteriormente regulamentada pelo
Decreto n° 2.494/1998 (Brasil, 1998), que autorizou a oferta desses cursos por instituicoes
credenciadas pelo Ministério da Educagao (MEC).

Desse modo, a opcdo pelos cursos presenciais justifica-se pela maior estabilidade
institucional e histérica dessa modalidade, o que contribui para uma andlise mais consistente
das politicas curriculares de formacao de professores de Matematica.

Apos a selecao pela modalidade de ensino presencial ofertadas em institui¢cdes federais
mineiras, a primeira etapa foi identificar, através do enderego eletronico do Ministério da
Educacdo (e-MEC)?, as Universidades Federais de Minas Gerais que ofertam cursos de
Licenciatura em Matematica na modalidade presencial. Para isso foi realizado na aba “consulta
avangada” uma busca a partir dos seguintes critérios: Instituicdes de Ensino Superior; UF:

Minas Gerais; Categoria Administrativa: Publica Federal, Organizacdo Académica:

3 http://emec.mec.gov.br/



83

Universidade; Tipo de Credenciamento: Presencial; Situacdo: Ativa. A tabela abaixo apresenta
as institui¢des de ensino superior que constituem o corpus desta pesquisa, especificando o turno
e o0 municipio de oferta dos cursos, bem como o ano de implantagao e a data de publicagao do
documento analisado.

Definiu-se como critério a selecdo de pelo menos uma universidade de cada Regido
Geografica Intermediaria do estado de Minas Gerais, priorizando-se o curso mais antigo de
cada regido. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE* (2017), o estado
de Minas Gerais ¢ composto por 13 Regides Geograficas Intermediérias, a saber: Barbacena,
Belo Horizonte, Divindpolis, Governador Valadares, Ipatinga, Juiz de Fora, Montes Claros,
Patos de Minas, Pouso Alegre, Teo6filo Otoni, Uberaba, Uberlandia e Varginha.

A andlise buscou contemplar uma universidade de cada territorio e restringiu-se as
universidades, desconsiderando os Institutos Federais, uma vez que a extensao do corpus
documental dessas institui¢des tornaria a investigagao inviavel dentro do tempo disponivel. Tal
escolha fundamenta-se no interesse em investigar politicas curriculares voltadas a formacao de
professores de Matematica em cursos presenciais, considerando a consolidagao historica dessa
modalidade no contexto da educacao superior brasileira.

Apb6s o levantamento foram selecionadas as seguintes instituicdes para andlise:
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
— Belo Horizonte, Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) — Montes Claros,
Universidade Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ), Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
Universidade Federal de Vigosa (UFV), Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM),
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVIM).

ApoOs a etapa de identificagdo das instituigdes selecionadas, procedeu-se a busca e
download, por meio dos enderegos eletronicos oficiais, dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
(PPC) de cada uma das universidades. Nessa etapa, foram localizados treze PPCs, considerando
que algumas universidades que ofertam o curso de Licenciatura em Matemética em mais de um
turno apresentam um mesmo documento institucional, diferenciando-se apenas pelas matrizes
curriculares que foram analisadas individualmente, uma vez que podem revelar especificidades
relevantes para o estudo.

Para a constituicio dos dados, realizou-se uma busca sistemdtica nos portais

institucionais das Universidades Federais mineiras previamente selecionadas, com o objetivo

* Disponivel em: IBGE | Biblioteca


https://biblioteca.ibge.gov.br/index.php/biblioteca-catalogo?view=detalhes&id=2100600
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de obter os Projetos Politico Curriculares (PPC) dos cursos de Licenciatura em Matematica. A
busca foi realizada a partir dos termos “Projeto Politico Curricular”, “Licenciatura em
Matematica”, “Matriz Curricular” e “Ementas”, na tentativa de assegurar o levantamento dos
documentos oficiais que normatizam a organizagdo curricular e pedagogica dos cursos
investigados. Todos os PPCs foram lidos integralmente, contemplando suas secdes de
fundamentagdo tedrica, concepcdo de educagdo, principios formativos, objetivos do curso,
organizacao curricular e dispositivos normativos.

Em seguida, procedeu-se a leitura flutuante (Bardin, 1977), permitindo um contato
inicial e abrangente com o teor dos documentos coletados. Posteriormente a leitura tornou-se
mais precisa e exploratoria de todo o material coletado. Esta imersdo inicial nos documentos
permitiu uma familiarizacdo com o contetido, a identificagdo de temas recorrentes e a
formulacdo das primeiras hipdteses e questdes de andlise, sem a preocupagdo de categorizagdao
imediata.

Com base na leitura flutuante e nos objetivos da dissertacdo, foram refinados os
questionamentos da pesquisa e delineados os indicadores que guiariam a exploracao do
material. O foco recaiu sobre a identificagdo de elementos que dialogam com os principios de
uma educacao que discuta questdes relacionadas a diversidade, inclusdo, territério e as praticas
pedagogicas contextualizadas, que estivessem especificamente relacionadas ao ensino de
Matematica.

A segunda fase, denominada exploragdo do material (Bardin, 1977), correspondeu a
etapa central da andlise de conteudo, na qual foram colocadas em pratica, de forma organizada,
as decisoes definidas na pré-andlise. Nesse momento, os PPCs passaram por um processo de
analise, em que os textos foram organizados em partes menores (unidades de registro e de
contexto), permitindo uma compreensao mais clara e detalhada do contetido. A partir dessa
organizagdo, foram construidos eixos temadticos que emergiram do proprio material (a
posteriori), relacionados a presenca de aspectos que consideram diferentes realidades sociais e
territoriais. Os elementos analisados foram identificados conforme apareciam nos documentos,
incluindo: identifica¢do do curso, valores, objetivos dos cursos, perfil do egresso, disciplinas
de Educagdo Matematica relacionadas a formacdo para diferentes contextos educacionais e
socioterritoriais, bem como seus conteudos programaticos e referéncias bibliograficas.

A terceira e ultima fase da analise de contetido, o tratamento dos resultados, inferéncia

e interpretacdo, consistiu na condensacdo e destaque das informagdes obtidas, culminando na
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analise reflexiva e critica do pesquisador. Nesta etapa, os dados categorizados foram
submetidos a uma andlise aprofundada, buscando-se uma andlise qualitativa. Realizou-se a
analise qualitativa que buscou compreender o significado e a relevancia desses indicios no
contexto dos PPCs, permitindo tanto a visualizagdo da incidéncia dos temas quanto a
interpretacdo de suas nuances. Com base nos resultados obtidos, foram elaboradas inferéncias
sobre como os PPCs das Licenciaturas em Matematica das universidades federais mineiras
abordam (ou deixam de abordar) os principios de uma educagdo com multiplos contextos
formativos. A interpretacdo buscou estabelecer conexdes entre os dados empiricos € o
referencial tedrico da pesquisa, permitindo a constru¢do de um panorama critico sobre a
formagdo de professores para atuar em contextos diversos, em particular em escolas do campo.

A andlise iniciou-se pelo exame do texto dos PPCs, priorizando a compreensao de sua
fundamentagdo e concep¢do de formacdo de professores, seus preceitos pedagdgicos e as
diretrizes legais que orientam cada projeto, com especial aten¢do as resolugdes nacionais as
quais os cursos se vinculam, notadamente aquelas relacionadas a Base Nacional Comum
Curricular e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao docente, considerando que
os diferentes projetos analisados se ancoram em normativas distintas, como as resolugdes de
2015 e de 2019.

Em seguida, procedeu-se a andlise das matrizes curriculares e dos componentes
curriculares, com o propoésito de identificar a presenga, explicita ou implicita, de principios,
contetidos e abordagens que dialogassem com os preceitos da Educagdao do Campo. Para tanto,
foram observadas as disciplinas e suas respectivas ementas, buscando-se termos e expressoes
como “Educagdo do Campo”, “diversidade”, “pluralidade”, “contextos ndo urbanos”,
“interdisciplinaridade”, “territorio”, “inclusdo social” e “realidades locais”, compreendidos
como indicadores de aproximag¢do com os principios formativos dessa modalidade educativa.

A organizacdo da andlise dos dados deu-se por instituigdo, de modo que cada
universidade foi analisada individualmente. Compreendemos que essa escolha se justifica pela
necessidade de respeitar as singularidades de cada Projeto Pedagogico de Curso (PPC) e os
contextos regionais em que se inserem, antes de proceder a sistematizagdo comparativa. Ao
examinar cada instituicdo de forma isolada, torna-se possivel verificar a carga horaria e a
natureza das disciplinas que ndo apenas abordam a diversidade, mas que se propdem a discutir
concepgodes de matematica ndo eurocéntricas ou hegemonicas. Conforme defendem Oliveira,

Silva e Neto (2025), é fundamental desnaturalizar a ideia de uma matematica neutra e universal,



86

reconhecendo que os modos de aprender e de se relacionar com o saber sdo diversos e
atravessados por marcadores sociais e culturais. Nesse sentido, a andlise busca selecionar
experiéncias formativas que se mostram potentes por reconhecerem essa pluralidade
epistemologica, exigindo que a formagao de professores problematize a atuagdo docente a partir
de modos diversificados de ensinar e aprender. Ao final, os resultados serdo sintetizados em um
panorama geral que aponta os avangos e os limites do corpus investigado, evidenciando em que
medida os curriculos conseguem romper com o imperialismo da Matematica académica em prol
de uma educagdo comprometida com a valorizagdo da diversidade de saberes e perspectivas
epistemologicas.

A interpretag@o dos resultados foi conduzida a luz dos referenciais tedricos adotados na
pesquisa, possibilitando compreender como as politicas curriculares e as concepgdes de
formacao docente, expressas nos PPCs, se articulam ou ndo com os principios da Educacao do

Campo.
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5. ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados serd organizada de forma a contemplar, primeiramente, aspectos
institucionais e formativos das universidades analisadas. Assim, a apresentacdo dos dados
inicia-se pela caracterizacdo da organizacdo e dos valores institucionais, seguida pela
identificacdo do publico ao qual as institui¢des direcionam sua formagao e, posteriormente, pela
andlise do perfil do egresso delineado em cada Projeto Politico dos Cursos (PPC).

Na sequéncia, sao examinadas as disciplinas e ementas que apresentam potencial relagao
das tematicas oriundas da Educac¢do do Campo, seja por meio de mengdes diretas, seja pela
presenga de conceitos associados a diversidade, a pluralidade, a inclusdo social, a
interdisciplinaridade ou a valorizacdo de diferentes contextos educacionais. Essa etapa da
analise busca compreender de que maneira essas dimensdes sdo incorporadas a formacao
docente nos cursos de Licenciatura em Matematica e como dialogam com os principios da
Educacdo do Campo.

Cabe destacar que o desenvolvimento desta etapa da pesquisa foi marcado por
limitagdes relacionadas ao acesso e a disponibilidade das informagdes institucionais. Embora
os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e as matrizes curriculares constituam documentos
publicos, verificou-se que nem todas as institui¢des os disponibilizavam de forma integral,
atualizada ou em um Unico ambiente de consulta. Em alguns casos, foi necessario recorrer a
diferentes paginas institucionais, sistemas académicos ou solicitagdes diretas a docentes dos
cursos para obten¢do dos documentos necessarios a analise. Além disso, observou-se que parte
dos PPCs disponibilizados continha apenas as ementas e as matrizes curriculares, sem
apresentar referéncias bibliograficas, planos de ensino ou informac¢des mais detalhadas sobre o
desenvolvimento dos componentes curriculares. Tal aspecto impde limites a analise, uma vez
que dificulta a identificacdo das perspectivas teoricas que fundamentam determinadas
disciplinas, exigindo que as interpretacdes sejam realizadas a partir das informacdes
efetivamente disponiveis nos documentos. Essas limitagdes, além de demandarem
procedimentos adicionais de busca, sistematizacdo e conferéncia dos dados, evidenciam
desafios relacionados a transparéncia e a divulga¢do das informagdes académicas pelas

institui¢cdes analisadas.
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5.1 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALFENAS (UNIFAL) — ALFENAS.

Seguindo a ordem estabelecida na Tabela 2 de sistematizacdo anterior, o primeiro PPC
analisado corresponde ao curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL), criado em 2006.

O Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL), elaborado em 2023, apresenta uma proposta
formativa que, segundo o proprio documento, visa a formacao de professores capazes de atuar
de forma critica, reflexiva e comprometida com a transformagao social (UNIFAL, 2023). O
PPC explicita ainda a preocupacao institucional em alinhar a formacdo docente aos principios
de equidade e inclusdo, com o objetivo de atender as demandas da Educacdo Basica em
diferentes contextos socioculturais (UNIFAL, 2023).

As informacdes de identificacao e as condi¢oes gerais de oferta do curso de Graduagao

em Matematica estdo descritas na Figura 1:

Figura 1 - Organizacio do curso

Identificacao e Condicoes de Oferta

Curso

Modalidade de Grau

Habilitacao

Titulo Académico

Modalidade de Ensino

Regime de Matricula

Regime de Progressao Curricular
Tempo de Integralizacao

Carga Horaria Total

Regime de Ingresso

Numero de Vagas para Ingresso
Forma de Ingresso

Turno de Funcionamento

Local de funcionamento

Graduacao em Matematica

Licenciatura

Nao se aplica

Licenciado em Matematica

Presencial

Semestral

Créditos

08 semestres (4 anos) de prazo minimo
12 semestres (6 anos) de prazo maximo
3.600 horas

Anual

40

Processo Seletivo

Noturno

Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700

Alfenas/MG, CEP 37.130-001

Fonte: UNIFAL (2023, p. 6)
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A compreensao dos valores que fundamentam um Projeto Pedagogico de Curso (Figura
2) constitui elemento central para a analise das concepg¢des de formagdo docente que orientam
determinada proposta curricular. Mais do que diretrizes formais, os valores explicitados nos
PPCs revelam principios ético-politicos que expressam a identidade institucional do curso, suas
concepgoes de educacdo, de sociedade e de sujeitos em formagdo. Nesse sentido, analisar os
valores declarados no PPC da Licenciatura em Matematica da UNIFAL possibilita
compreender as intencionalidades formativas que sustentam o curso e estabelecer relagdes com
os pressupostos da Educagdo do Campo, especialmente no que se refere a valorizagao da
diversidade, ao compromisso social e ao reconhecimento das diferentes realidades
educacionais.

O documento institucional da UNIFAL-MG explicita, em sua secao de valores € missao,
principios fundamentais como "diversidade e pluralidade", "equidade" e "inclusdo social"
(UNIFAL, 2023). A presenga desses termos no Projeto Pedagdgico de Curso sugere uma
abertura normativa para o que Arroyo (2012) e Caldart (2012) definem como o reconhecimento
das multiplas realidades territoriais e sociais. Ao ancorar sua base institucional em conceitos
como 'reflexdo critica' e 'justi¢a’, o texto delineia a intencdo de que o professor em formacao
atue de modo contextualizado. No plano prescritivo do documento, projeta-se um cenario no
qual as especificidades das escolas do campo poderiam vir a ser contempladas por meio de uma
educagdo entendida como pratica social, sem, no entanto, que possamos garantir que essa
concepcao se efetive na dindmica pratica institucional, caso ndo seja explicitado no PPC tal
intencionalidade.

Essa orientagdo revela uma concepg¢ao pedagogica que busca se contrapor a neutralidade
do conhecimento e a homogeneizacao dos sujeitos e das praticas escolares. Tal perspectiva
dialoga com a necessidade de uma leitura critica da realidade, como defendida por Freire
(1996), ao passo que projeta uma recusa a padronizacdo urbana ao reconhecer os estudantes
como sujeitos historicos. Para Arroyo (2011), a valorizagdao das dimensdes socioculturais ¢ o
que permite romper com a logica de uma formacao docente desvinculada da vida e do territorio.
No entanto, embora o documento incorpore esses termos em sua base de valores, faz-se
necessario investigar em que medida conceitos como 'territorio' e 'identidade', propostos por
Caldart (2002), transcendem o plano do discurso e se materializam de fato na organizagdo das

disciplinas e nos componentes curriculares ofertados pelo curso. Assim, a presenga desses
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vocabulos no PPC caracteriza, inicialmente, uma intencionalidade politica que carece de uma
verificagdo de sua organicidade ao longo de toda a estrutura pedagdgica.

Diante disso, cabe destacar que, neste estudo, a analise se concentra nos documentos
curriculares, em especial no Projeto Pedagogico do Curso (PPC). Contudo, compreende-se que
o curriculo ndo se restringe ao que estd formalmente registrado nesses documentos. Conforme
aponta Paraiso (2023), o curriculo envolve dimensdes mais amplas que ultrapassam o plano
prescritivo e se expressam nas praticas educativas cotidianas. Nesse sentido, a autora afirma
que:

“Afinal, ele é a pratica e ¢é texto escrito; € politica e é prescricdo; ¢ acdo ¢ formalizagao;
¢ caminho, percurso ja definido e ¢ tambérp invengdo que se faz no caminho e no
professorar. E linguagem, texto, discurso. E uma pratica de significados” (Paraiso,
2023, p. 8).

Assim, embora se reconheca que o curriculo se constitui também nas praticas
pedagogicas e nas relagdes estabelecidas no cotidiano formativo, neste trabalho a andlise se
volta especificamente para sua dimensao documental, entendendo os textos curriculares como
expressoes de determinadas concepcdes pedagdgicas e politicas de formacgao. Desse modo, a
investigacdo busca identificar de que maneira os principios e conceitos presentes no discurso
institucional se manifestam na organizacao curricular proposta pelo curso.

Nesse sentido, os valores enunciados no projeto pedagogico da instituicdo apresentam
aproximacodes teoricas com o que Freire (2011) caracteriza como praticas de liberdade e
conscientizacdo. Ao sinalizar a importancia dos sujeitos e de seus contextos territoriais, o PPC
da UNIFAL-MG estabelece, a0 menos em nivel propositivo, compromissos ético-politicos com
um modelo de educacdo que se pretende democratica e socialmente referenciada. Assim, a
intencionalidade expressa no documento demonstra compromisso com o reconhecimento das
desigualdades que atravessam o cenario educacional brasileiro, sinalizando a oferta de
subsidios tedricos para uma futura pratica docente que busque respeitar a pluralidade dos

sujeitos.

Figura 2 — Valores precipuos, adotados e cultivados pela UNIFAL-MG
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Fonte: UNIFAL (2023, p.2)

5.1.1. Organizacio Curricular do curso

No que se refere a organizagdo curricular, o curso estrutura-se em trés nucleos
formativos: o nucleo de formacdo geral, que contempla as disciplinas da area especifica de
Matemadtica; o nucleo de estudos integradores, composto por componentes curriculares
vinculados ao campo educacional; e o nucleo de aprofundamento, que retine disciplinas de
carater interdisciplinar como pode ser observado na Figura 3. A distribuicdo desses
componentes ao longo da matriz curricular evidencia a intencdo de articular teoria e pratica ao
longo de todo o percurso formativo, em consonancia com as orientagdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores em nivel superior, Resolugao
CNE/CP 02/2015.

Diante da configuracdo estrutural apresentada, realiza-se, no topico seguinte, a
sistematizagao e analise das disciplinas que compdem a matriz curricular. Esta analise detém-
se sobre as aproximagoes, diretas ou indiretas, entre os componentes de cada nucleo e as

demandas especificas da Educacdo do Campo e da diversidade sociocultural.

Figura 3 - Organiza¢ao Curricular por nicleos
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Fonte: UNIFAL. (2023, p.28)

5.1.2 Distribuicao das disciplinas e pré-requisitos

A organizagdo das disciplinas ao longo dos periodos do curso, bem como as relagdes e
pré-requisitos que as articulam (Figura 4), constitui um elemento central para a compreensao
da légica formativa que orienta o curso de Licenciatura em Matematica. Ao explicitar a
sequéncia dos componentes curriculares e as dependéncias estabelecidas entre eles, o diagrama
de pré-requisitos revela ndo apenas a progressao dos conteudos, mas também as concepcoes de
formagdo subjacentes ao curriculo, indicando quais saberes sdo priorizados em cada etapa do
curso ¢ de que modo se estruturam as trajetorias formativas propostas aos estudantes. Dessa
forma, a anélise dessa organizagdo permite problematizar as intencionalidades pedagogicas do
curso e suas implicagdes para a constituicao da identidade docente.

Nesse sentido, ao contrastar os valores e principios formativos explicitados no PPC com
a organizacdo curricular apresentada, observa-se que, especialmente nos periodos iniciais do
curso, ha uma forte centralidade de componentes de natureza teodrico-formal da Matematica
como Matematica Elementar, Geometria Plana, Célculo e Algebra, articulados por uma logica
de progressao conceitual e de pré-requisitos rigorosos. Embora essa estrutura seja coerente com

a constituicdo do conhecimento matematico académico, ela revela que os principios
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relacionados a problematizacao das realidades socioculturais, a contextualizagdo dos saberes e
ao didlogo com a diversidade de contextos educativos ainda ndo se materializam de modo
consistente nesse momento inicial da formacgao. Diferentemente do que se propde na Resolugao
CNE/CP N. 2/2015, a relacao dialdgica entre teoria e pratica ndo ¢ garantida ao longo do curso,
uma vez que ndo se faz presente nos semestres iniciais como apontado. Configura-se, assim,
uma tensdo entre o projeto formativo declarado e sua traducdo curricular inicial, aspecto
analitico relevante para compreender os limites e as possibilidades de uma formagao inicial de
professores de Matematica alinhada a perspectivas criticas de educacao.

Ao concentrar os primeiros periodos do curso nos conhecimentos especificos da
Matematica, o curriculo tende a estabelecer uma separagdo entre o dominio dos contetidos
matematicos e a constru¢do dos saberes pedagodgicos necessarios para o ensino desses
contetidos. Essa organizacdo curricular inicial reflete o que Fiorentini (2005, p. 108) identifica
como o conhecimento matematico “focalizado a partir de trés diferentes perspectivas: da pratica
cientifica ou académica; da pratica escolar; e das praticas cotidianas ndo-formais.” Segundo o
autor os cursos de licenciatura costumam focar exclusivamente na matematica académica
(caracterizado pela consisténcia logica, precisdo e rigor), deixando a matematica escolar (os
contetidos da Educacdo Bésica sob uma otica didatica) apenas para as disciplinas de Pratica de
Ensino, pois acredita-se que basta dominar a matematica académica para estar apto a ensina-la.
Para o autor, essa estrutura ¢ problematica pois ignora que a matematica escolar possui uma
natureza propria, que deveria dialogar com a formagdo desde o inicio. Ao postergar esse
contato, o curso trata o conhecimento pedagogico como um apéndice do contetido especifico,
o que fragmenta a construcdo da identidade profissional do licenciando. Assim, a auséncia de
discussdes sobre a matematica escolar nos primeiros anos nao ¢ uma falha acidental, mas um
sintoma da hegemonia da racionalidade técnica, que prioriza o matematico em detrimento do

educador.

Figura 4 — Disciplinas do curso em seus respectivos periodos
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Fonte: UNIFAL (2023, p.37)

A seguir serdo apresentadas as disciplinas de cada periodo semestral com as suas

respectivas cargas-horarias (Figuras 5 a 9).

Figura 5 — Disciplinas do 1° Periodo de Licenciatura em Matematica UNIFAL
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1°. Periodo
© [}
8 8 '9 g g ' =
Disciplinas § Z S | & 5 - | 5|22
- o i T ‘D o
= =B w < o 5 g
DCE | | ¢gica e Combinatoria 60 60 | 4 | Nao
550 tem
DCE | Geometria Plana 60 60 | 4 | Nao
553 tem
DCE | Seminarios de Matematica | 30 60 90 4 | Nao
551 | ou Educacao Matematica tem
DCE | Matematica Elementar | 60 60 | 4 | Nao
552 tem
DCH 30 30 5 Nao
393 LIBRAS tem
DCE | Mmatematica Financeira 30 30 60 | 3 | Nao
446 tem
Total: | 270 | 0 | 90 0 0 360 | 21
Fonte: UNIFAL (2023, p.38)
Figura 6 — Disciplinas do 2° Periodo de Licenciatura em Matematica UNIFAL
2°. Periodo
) s @ ]
o S|18|lol| B S| 2| 2|e?
Disciplinas § 8 8 < [3) : T =
S ) o=
== w = =8 g
DCE N e Nao
554 Educacao Matematica 60 30 90 5 tera
DCE . . Nao
555 Geometria Analitica 60 60 4 -
DCE | Tecnologias no Ensino de Nao
399 | Matematica 30 30 | 30 90 4 tem
DCE . Nao
556 Matematica Elementar I 60 60 4 tain
DCE ’ Nao
557 Calculo | 60 60 4 o
Total: | 270 | 30 | 60 0 0 360 | 21

Fonte: UNIFAL (2023, p. 39)

Figura 7 — Disciplinas dos 3° e 4° Periodos de Licenciatura em Matematica UNIFAL




3°. Periodo
© © (=) @ 3
Disciplinas £ (8|8 g’ W |3 % b 8
T |la O luge AR
E o g | < ElE o
DCE 25 R Nao
558 Introducao a Programacao | 30 30 60 3 Y6
Fundamentos Historicos e 60 60 4 Nao
Filosoficos da Educacao tem
DCE : DCE
67 | Algebra Linear 60 60 | 4 | ;¢
DCE ) DCE
528 Calculo 1l 60 60 4 557
DCH Saigs .. Nao
671 Estatistica Descritiva 30 30 60 3 tem
Total: | 240 | 60 | O 0 300 | 18
4°. Periodo
o s | g e
¢ § 8 (8 D | & = 2| e®
Disciplinas b4 O pi %) ) - -
8 & o 7] < T o S g
= w 3 (&) -
DCE DCE
560 Calculo 11l 60 60 4 528
DCE | Geometria Espacial e Nao
561 | Historia da Geometria 60 30 90 3 tem
DCH ; g - Nao
893 Psicologia e Educacao 60 60 4 tein
DCE . DCE
562 Probabilidade 60 60 4 528
DCH | oz Nao
188 Didatica 60 30 90 5 em
Total: | 300 0 60 0 360 | 22

Fonte: UNIFAL. (2023, p.39)

Figura 8 — Disciplinas dos 5° e 6° Periodos de Licenciatura em Matematica UNIFAL



5°. Periodo
© 0 []
8 2 » = o =
Disciplinas § g S g | 4 = § o2
o : o
e ul S5 G 8
DCE | Fisica | 60 60 | 4 | Nao
205 tem
DCE | Matematica Superior 60 60 | 4 |DCE
563 550
. . 135
Prética de Ensino e 30 30 195 | ¢ | PCE
Estagio | (60) 556
DCE | Educacao Estatistica 30 30 60 | 3 | Nao
564 tem
DCE : 60 60 4 DCE
565 Calculo IV 560
DCE | |nferéncia 60 60 | 4 | DCE
566 562
Total: | 300 60 | 135 0 495 | 25
6°. Periodo
] (72]
8 'g s g ' -g
Disciplinas = g 8 & E = 5| 2@
S|E |2 | B|<|=z|8|%%
= = s O] ¢
Geometria Euclidiana e 2
2(6:7'5 Construcoes 60 30 90 5 lt\(la?:l)
Geomeétricas
Prati
cade
DCE | Pratica de Ensino e 90 Ensi
569 | Estagio Il 3 301 (@s) 0[5 | hoe
Esta
gio |
DCE
DCE : 550
568 Analise Real | 60 60 4 DCE
557
DCE | Introducao a Teoria dos DCE
380 | Numeros 60 60 | 4 | 559
DCE | Trabalho de Conclusao Nao
308 | de Curso | 30 30 2 tem
Eletiva | 60 60 4
Total: | 300 0 60 90 0 450 | 24

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 40)
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Figura 9 — Disciplinas dos 7° e 8° Periodos de Licenciatura em Matematica UNIFAL

7°. Periodo
o (7]
8 ‘g > S .3 1 .g
Disciplinas £ s a3 L= 2 I O =R - B
8|2 |e 72| Q| £z |2|&3
DCE | v - Nao
570 Historia da Matematica 60 30 90 5 em
DCE
Pratica de Ensino e 90 552
Estagio Il 30 30 (45) 1501 5 DCE
556
DCE | Fundamentos de DCE
572 | Algebra 60 60 1 563
Fundamentos da 30 Nao
Educacao Inclusiva | 30 (30) 60 3 tem
DCH | Educacao e Relacoes Nao
1010 | Etnico-Raciais &b 60 . tem
Eletiva Il 60 60 4
Total: | 300 0 90 20 0 480 | 25
8°. Periodo
= 0
0
8 '9 e S =} ' -g
Disciplinas 5 -g a Q| o e § o
o - o 7] - o
Bk <138\
DCE
DCE ” - 555
407 Calculo Numérico 30 30 60 3 DCE
528
Prati
cade
Pratica de Ensino e 90 Ensi
Estagio IV 30 30 | (45) 180 | 5 | e
Esta
qgio lll
DCE
DCE | Introducao aos 557
409 | Espacos Métricos 60 60 1 DCE
563
Fundamentos da 30 Nao
Educacao Inclusiva Il 30 (30) 60 3 tem
Gestao Escolar 60 60 4 Nao
tem
Eletiva Ill 60 60 4
Total: | 270 | 30 60 90 0 450 | 23

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 41)
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A andlise da organiza¢do curricular do curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), conforme seu Projeto Pedagogico de Curso
(PPC) de 2023, revela uma carga hordria total de 3.600 horas para a integralizagdao. No plano
documental, essa estrutura apresenta-se alicercada na articulagdo entre a formacao pedagdgica
e o dominio especifico dos conhecimentos matematicos, buscando atender as exigéncias da
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015. Contudo, é necessario pontuar que tal articulacdo, embora
formalmente estabelecida para cumprir a legislagdo vigente, nem sempre se traduz em uma
integracao efetiva no cotidiano académico.

No que tange a dimensao pedagdgica, o documento atende as exigéncias da Resolucdo
CNE n° 2/2015, a qual estipula que o tempo dedicado a essa formagao ndo deve ser inferior a
quinta parte da carga horaria total do curso. Para tanto, o PPC destina 750 horas para as
disciplinas de fundamentacao tedrica e pratica pedagogica. Compdem esse niicleo componentes
curriculares essenciais para a atuagdo docente, tais como: Didatica, Psicologia e Educagao,
Gestdo Escolar, Fundamentos da Educacdo Inclusiva I e II, Educacdo e Relacdes Etnico-
Raciais, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), Tecnologias no Ensino de Matematica e a carga
horaria tedrica das disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio.

Complementarmente a fundamentacdo tedrica, a articulacdo entre os conhecimentos
cientificos e a pratica pedagogica ¢ formalmente assegurada por meio de 480 horas destinadas
a Pratica como Componente Curricular (PCC). Segundo o PPC (UNIFAL-MG, 2023), essa
carga horaria ¢ desenvolvida desde o inicio do curso, distribuida em diferentes componentes
curriculares de natureza especifica e pedagdgica, com destaque para a disciplina Seminarios de
Matematica ou Educacao Matematica, além de disciplinas voltadas ao ensino, a inclusdo e a

formacao docente. Conforme o Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Disciplinas com Pratica como Componente Curricular (PCC)

Disciplina Periodo | Carga horaria de PCC
Seminarios de Matematica ou Educacao Matematica 1° 60
Matematica Financeira 1° 30
Educacao Matematica 2° 30
Tecnologias no Ensino de Matematica 2° 30
Geometria Espacial e Historia da Geometria 4° 30
Didatica 4° 30
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Pratica de Ensino e Estagio | 5° 30

Educagao Estatistica 5° 30

Geometria Euclidiana ¢ Construgdes Geométricas 6° 30
Pratica de Ensino e Estagio II 6° 30

Historia da Matematica 7° 30

Pratica de Ensino e Estagio III 7° 30
Fundamentos da Educacao Inclusiva I 7° 30
Pratica de Ensino e Estagio IV 8° 30
Fundamentos da Educacao Inclusiva II 8° 30
TOTAL: 480

O objetivo dessas atividades € promover reflexdes acerca das relagdes entre os contetdos
estudados e sua mobilizacdo na pratica pedagdgica da Educagdo Basica, buscando superar a
compreensdo de que a pratica se restringe aos momentos de estdgio supervisionado. Para isso,
as PCCs envolvem atividades como elaboragdo de projetos de ensino, analise critica de livros
didaticos, observagao da realidade escolar, elaboragao de planos de aula, producao de materiais
pedagdgicos, exploracdo de recursos tecnologicos e estudos de caso relacionados ao ensino de
Matematica. Tais experiéncias buscam aproximar os licenciandos do contexto educacional
desde os primeiros momentos da formacdo, favorecendo a articulagao entre conhecimentos
especificos, saberes pedagogicos e demandas concretas da pratica docente. Além disso, o
curriculo prevé 405 horas de Estagio Obrigatorio, concebido como um momento de “relagdo
entre teoria e pratica social” (UNIFAL-MG, 2023, p. 66), a ser desenvolvido diretamente em
unidades escolares dos ensinos Fundamental e Médio.

Em relagdo a formacao especifica, ao subtrair as 750 horas da dimensao pedagogica do
montante de 2.190 horas referentes as disciplinas obrigatdrias, constata-se a oferta de 1.440
horas voltadas aos conhecimentos especificos da Matematica. Este nlicleo abrange disciplinas
de aprofundamento em caélculo, algebra, geometria, probabilidade e estatistica, além de
conhecimentos interdisciplinares em fisica e programacdo. O curriculo prevé ainda 180 horas
de disciplinas eletivas, conferindo flexibilidade para que o discente direcione sua formagdo a
topicos mais avancados de matematica pura, matematica aplicada ou educacdo matematica,

consoante aos seus interesses académicos e profissionais.



101

Por fim, a composi¢ao das 3.600 horas totais ¢ complementada por atividades de natureza
académico-cientifica e de integracdo social, que incluem 180 horas de Atividades
Complementares, 105 horas de Atividades Curriculares de Extensao (ACEXx) e 60 horas de
Trabalho de Conclusao de Curso II. Embora o PPC (UNIFAL-MG, 2023) classifique essa
estrutura como "interdisciplinar”, a analise das ementas e da matriz curricular revela que essa
interdisciplinaridade ¢, em grande medida, uma diretriz normativa vinculada ao atendimento da
legislacao federal (Resolugao CNE/CP n° 2/2015), na qual o curso se fundamenta, mesmo sendo
um documento elaborado posteriormente a publica¢do da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que ja
se configurava como a diretriz nacional mais recente para a formagao inicial de professores
naquele momento. Tal aspecto evidencia que o PPC mantém maior alinhamento a concepgao
formativa presente nas diretrizes de 2015, centrada na articulagdo entre teoria, pratica e
formacao critica, em vez de incorporar plenamente as reformulagdes propostas pela Resolugao
CNE/CP N. 2/2019. Ainda assim, observa-se que a articulacdo entre os diferentes eixos
formativos permanece limitada, carecendo de uma integracdo mais densa entre os saberes
matematicos, pedagogicos e socioterritoriais. Nota-se que discussdes fundamentais sobre
territorialidade e praticas matematicas ndo hegemdnicas ficam majoritariamente confinadas a
disciplinas eletivas, como Questdes Criticas da Educa¢do Matematica e Fundamentos
Sociologicos e Antropologicos da Educacdo, ou aparecem de forma transversal em acdes
voltadas a Educagdo em Direitos Humanos, as relagdes étnico-raciais, a educacao ambiental e
a educacdo inclusiva. Assim, a "ampla formag¢ao" (UNIFAL-MG, 2023, p. 17) descrita como
objetivo do curso corre o risco de manter a hierarquia do saber técnico, uma vez que a carga
horéria destinada ao reconhecimento das diversidades e das realidades locais ainda ocupa um
espago periférico em comparagdo ao nucleo de Matematica Académica (M), evidenciando que
a integragao entre os saberes permanece mais como um horizonte prescritivo do que como uma
realidade curricular consolidada.

A organizacao curricular da UNIFAL-MG ¢ caracterizada por uma nitida separagdo entre
as disciplinas de conteudo especifico e as de formagao pedagogica. Embora o PPC (UNIFAL,
2023) mencione a intencdo de promover uma "articulacdo" entre esses eixos, essa busca
manifesta-se predominantemente de forma normativa, por meio da alocagdo de carga horaria
de Pratica como Componente Curricular (PCC) em disciplinas de ambos os nucleos. Esse
cenario reflete o que Gatti (2010) identifica como uma fragmentagao histérica nas licenciaturas

brasileiras, em que a formacdo ¢ frequentemente dividida entre o dominio do contetdo e o
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preparo para o exercicio docente. A organizagado curricular da UNIFAL-MG ¢ caracterizada por
uma distingdo entre as disciplinas voltadas aos conhecimentos especificos da Matematica e
aquelas destinadas a formacao pedagogica. Embora o PPC (UNIFAL-MG, 2023) explicite a
intencdo de promover a articulagdo entre esses eixos, especialmente por meio da inser¢ao da
Pratica como Componente Curricular (PCC) em disciplinas de diferentes nicleos formativos, a
estrutura curricular ainda preserva uma organizacdo que distingue os conhecimentos
matematicos dos conhecimentos pedagogicos. Tal caracteristica remete ao que Gatti (2010)
identifica como uma marca histérica das licenciaturas brasileiras, frequentemente organizadas
em torno da separagdo entre a formacdo especifica e a formagdo para a docéncia. Nesse
contexto, as disciplinas especificas, que totalizam cerca de 40% da carga horaria obrigatéria
(1.440 horas), concentram-se no aprofundamento dos conhecimentos matematicos formais.
Esse eixo formativo, composto por conteidos como calculo diferencial e integral, estruturas
algébricas e andlise real, ¢ justificado no documento pela necessidade de garantir ao egresso o
“dominio do conhecimento matematico especifico e nao-trivial” (UNIFAL-MG, 2023, p. 23).

Esse eixo do conhecimento, composto por contetidos como calculo diferencial e integral,
estruturas algébricas e andlise real, € justificado no documento pela necessidade de garantir ao
egresso o "dominio do conhecimento matematico especifico e nao-trivial" (UNIFAL-MG,
2023, p. 23).

Em contrapartida, 750 horas sdo destinadas estritamente a dimensdo pedagdgica
(aproximadamente 21% do curso) transcende o conteudo disciplinar (‘o qué' ensinar) para focar
nos aspectos epistemologicos, metodologicos e contextuais do ensino. Diferentemente das
disciplinas de conteudo especifico, que se dedicam ao objeto matemdatico em sua esséncia,
abordando teoria e resolugdo de problemas formais, as componentes pedagdgicas como
Didatica, Psicologia da Educagdo e Praticas de Ensino investigam os processos de
aprendizagem, as politicas educacionais e as metodologias de ensino. Essa abordagem visa
aprofundar a reflexdo sobre a pratica social da educagdo, capacitando o futuro docente a
compreender o 'como’, 'para quem' e 'por que' ensinar. Essa dicotomia ¢ problematizada por
Fiorentini (2005), que aponta o desafio de articular a formagdo matematica com a didatico-
pedagogica, evitando que o saber cientifico permanega isolado da realidade escolar. Tal
distanciamento reforca a necessidade de superar o modelo de "justaposi¢do" de saberes,
defendendo-se, como propde Pimenta (2012), uma articulagdo entre teoria e pratica que

fundamente a identidade profissional do docente desde o inicio de sua formagao.
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5.1.3 Perfil do Egresso

O perfil do egresso delineado no Projeto Politico Pedagogico do curso expressa uma
concepgao de professor que articula dominio dos conhecimentos matematicos, competéncias
pedagbgicas e compromisso social. O documento define o licenciado como profissional capaz
de atuar na Educagdo Basica com soélida formacao tedrico-conceitual, dominio dos conteudos
especificos da Matematica e competéncia para planejar, desenvolver e avaliar praticas
pedagogicas fundamentadas em principios éticos, criticos e reflexivos (UNIFAL, 2023). Tal
perfil indica a inten¢do de formar um professor que ndo apenas domine o conteido, mas que
seja capaz de compreender os processos de ensino e aprendizagem em sua complexidade,
considerando os diferentes contextos educacionais.

Além disso, o PPC enfatiza que o egresso deve apresentar postura investigativa,
autonomia intelectual e compromisso com a formagao continuada, compreendendo-se como
sujeito em permanente processo de aprendizagem. Essa perspectiva aproxima o perfil do
egresso de uma concepgdo de professor-pesquisador, em consonancia com os principios de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao defendidos no documento. Ao valorizar a
atuacdo critica e reflexiva, o curso propde a constituicdo de um profissional capaz de
problematizar a realidade escolar e intervir de maneira consciente nos processos educativos.

Ao relacionar esse perfil com os pressupostos da Educagao do Campo, observa-se uma
aproximagao conceitual no que se refere a valorizagdo da contextualizacdo do ensino, ao
reconhecimento das diversidades socioculturais e ao compromisso com a transformagao social.
No entanto, tal aproximag¢do permanece predominantemente no plano discursivo, uma vez que
o PPC nao explicita de forma sistemdtica a preparacdo do egresso para atuar em contextos
educacionais do campo, o que indica a necessidade de problematizar os limites da

materializag¢do curricular desses principios na formacao inicial de professores de Matematica.

5.1.4 Objetivos especificos do curso

Os objetivos que orientam a estruturagao do curso de Licenciatura em Matematica da
UNIFAL-MG expressam uma concep¢dao de formacao docente que busca articular a solida
formacao matemadtica a preparagdo para o exercicio da docéncia. O PPC destaca a necessidade

de garantir uma formacdo basica inter e multidisciplinar, promover o equilibrio entre
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conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, assegurar a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao e incentivar a produgdo e a socializa¢do do conhecimento (UNIFAL-MG,
2023). Além disso, o documento defende um ensino problematizado e contextualizado, bem
como a integragdo curricular e a valorizagdo das vivéncias da realidade social e cultural,
indicando a inteng¢ao de formar profissionais capazes de compreender criticamente 0s processos
educativos e atuar de maneira reflexiva diante das demandas da Educacao Basica (UNIFAL-
MG, 2023, p. 18-19).

A incorporagao de principios relacionados as questdes socioambientais, €ticas, estéticas
e a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, geracional e sociocultural evidencia
o alinhamento do PPC as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial de
professores estabelecidas pela Resolugao CNE/CP n° 2/2015, que preconiza uma formagao
comprometida com os direitos humanos, a valorizagao da diversidade, a inclusao social e o
reconhecimento das diferengas como elementos constitutivos dos processos educativos. Nesse
contexto, o curso assume uma orientacdo formativa voltada para a equidade e para a
contextualizagdo das praticas pedagogicas, aspectos que se aproximam dos pressupostos da
Educagdo do Campo ao reconhecer a pluralidade de sujeitos, territorios e experiéncias
socioculturais. Contudo, ao confrontar tais objetivos com a organizacdo curricular efetiva do
curso, observa-se a necessidade de problematizar em que medida essas intencionalidades se
materializam na matriz curricular € nos componentes formativos, especialmente no que se
refere a incorporacdo sistemdtica de praticas e conteidos que dialoguem com realidades

educacionais ndo urbanas e com as especificidades dos sujeitos do campo.

5.1.5 Disciplinas e suas ementas

No PPC da Unifal hd uma preocupacao geral com diversidade e inclusdo. No entanto,
quando se observa especificamente o conjunto das disciplinas de contetdo especificos de
matematica, nao ha evidéncias explicitas de articulagdo com modalidades especificas da
educacao basica, ou outras modalidades de ensino.

No que se refere as disciplinas especificas da area de Matematica, observa-se que,
embora o PPC apresente uma organizagdo curricular estruturada em diferentes nucleos
formativos e contemple, em sua fundamentagdo, principios relacionados a diversidade e a

inclusdo, tais perspectivas ndo se evidenciam de forma explicitamente articulada aos
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componentes de conteudo matematico. A andlise da matriz curricular indica que disciplinas
como Calculo, Algebra e Geometria permanecem predominantemente orientadas por uma
abordagem técnico-conceitual, com pouca explicitagio de vinculos com contextos
socioculturais diversos ou com modalidades especificas de ensino, como a Educagao do Campo,
a Educacdo Indigena e a Educagdo de Jovens e Adultos, por exemplo. Tal configura¢do pode
ser compreendida a luz das discussdes de Fiorentini (2005), que apontam para a recorrente
dissociagdo entre a formacdo matematica especifica e a formagdo pedagdgica nos cursos de
licenciatura, bem como das contribui¢des de D’Ambrosio (1998; 2011), ao evidenciar a
necessidade de contextualizacdo sociocultural do conhecimento matematico. Além disso,
autores como Arroyo (2011, 2012) e Caldart (2002; 2009) ressaltam a importancia de considerar
0s sujeitos, territorios € modos de vida na organizagdo curricular, especialmente no que se refere
as educagdes do campo e de grupos historicamente marginalizados, aspecto ainda pouco
evidenciado nas disciplinas especificas analisadas.

Deste modo, essa configuracao sugere um distanciamento entre a formac¢ao matematica
e as discussoes sobre os diferentes contextos educativos nos quais o futuro professor podera
atuar, o que pode limitar a construcdo de uma pratica pedagogica mais situada e sensivel as
especificidades socioculturais dos estudantes. Embora o PPC reconheca a importincia da
diversidade e da atuagdo em diferentes realidades, tais discussdes permanecem concentradas,
predominantemente, nos componentes pedagogicos. Essa separagdo tende a reforgar a
compreensdo da Matematica como um conhecimento neutro e universal, em detrimento de uma
abordagem problematizadora que, conforme defende Giraldo (2018), reconheca os
condicionantes sociais, culturais e politicos envolvidos tanto na producao quanto no ensino da
Matematica. Assim, a contextualizagao das diferentes realidades educacionais permanece mais
associada a formagdo pedagdgica do que a propria constituicao dos conhecimentos matematicos
trabalhados ao longo do curso.

Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de maior integragdo entre os saberes
matematicos e as discussoes sobre as multiplas modalidades de ensino, de modo que a formagao
do professor ndo se restrinja ao dominio conceitual da Matematica, mas incorpore também a

compreensdo critica dos contextos em que esse conhecimento sera mobilizado.

5.1.6 Componentes Curriculares e as Aproximacoes com a Educacio além da Urbana
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A analise da matriz curricular da UNIFAL-MG nao identificou componentes
curriculares que abordem explicitamente a Educacdo do Campo, as escolas do campo ou as
especificidades dos sujeitos e territdrios campesinos. Diante dessa auséncia, optou-se por
examinar o conjunto das disciplinas em busca de aproximagdes, possibilidades formativas e
espacos potenciais de discussdo que, embora ndo tenham sido concebidos especificamente para
essa modalidade educacional, apresentam tematicas passiveis de dialogar com seus principios.
Assim, a analise a seguir ndo parte da existéncia de componentes curriculares voltados a
Educacdo do Campo, mas da identificagdo de disciplinas cujos objetivos, contetidos ou
referenciais podem favorecer reflexdes sobre diversidade, territorialidade, contextos
socioculturais e diferentes realidades educacionais, ainda que tais aspectos ndo estejam
explicitamente contemplados na organizag¢do curricular do curso.

A identificacdo de componentes curriculares que dialogam com os principios da
Educacao do Campo constitui etapa fundamental para compreender como essa perspectiva se
materializa na formag3o inicial, considerando que o professor de Matematica podera atuar em
escolas em contextos do campo. Em contrapartida, as disciplinas de conteiddo matematico
especifico, que detém a maior carga horaria do curso, ndo se configuram como espagos abertos
a esse debate. Essa segregacdo tematica evidencia a auséncia de uma articulagao entre saberes,
elemento essencial para que o futuro professor compreenda a matematica nio como um saber
isolado, mas como uma ciéncia intrinsecamente ligada a realidade social e produtiva do campo.

Essa falta de articulagdo entre os saberes contradiz o que estabelecem as Resolugdes
CNE/CP n° 2/2015, n° 2/2019 e n°® 4/2024, que preconizam a transversalidade de temas como a
diversidade e a inclusdo em todo o percurso formativo. Ao confinar tais discussdes a areas
especificas, o curriculo desobriga o eixo das ciéncias exatas de sua responsabilidade na
formacao integral do docente. Como aponta Gatti (2010), a formagao de professores deve ser
um compromisso institucional amplo, exigindo uma postura que rompa com a hierarquia entre
0 "saber técnico" e o "saber pedagdgico". Questiona-se, portanto, a permanéncia de uma
organizacgio curricular que isenta o niicleo da Matematica Académica (M)> de problematizar
questdes que deveriam atravessar toda a formagao docente. Tal configuracao tende a reforcar a
fragmentacdo curricular ao atribuir 2 Matematica um carater neutro, universal e autdbnomo em

relagdo as dimensoes historicas, culturais e sociais que constituem os processos educativos.

> Utiliza-se a sigla (M) para designar a Matematica Académica, inspirada na no¢io de Matematica com "M"
maiutsculo apresentada por Gondim e Miarka (2017), compreendida como a matematica formal, universalizante e
historicamente legitimada nos curriculos de formagao.



107

Nessa perspectiva, a centralidade conferida a Matematica Académica acaba por privilegiar
conhecimentos formalizados e abstratos, em detrimento de discussdes que possibilitem
compreender criticamente as relagdes entre educacao, diversidade, justica social e produgao do
conhecimento matematico, distanciando a formagao do professor dos principios que orientam
uma pratica pedagogica comprometida com a realidade escolar e com a pluralidade dos sujeitos
que dela participam, o que acaba por refor¢ar a fragmentacdo e distanciar o egresso dos
principios de democratizagdo do conhecimento defendidos por Freire (1996) e D'Ambrosio
(2011).

A integragdo entre a Matematica (M), institucionalizada e formal, e as matematicas (m),
plurais e cotidianas, constitui um pilar indispensavel em propostas de formacao docente que se
orientam pela interdisciplinaridade, pela contextualizacio dos conhecimentos e pelo
reconhecimento da diversidade de experiéncias socioculturais dos estudantes. Conforme
discutem Gondim e Miarka (2017), a "Matemadtica" (M) frequentemente opera como um
mecanismo de classificagdo e exclusdo, enquanto as "matematicas" (m) emergem como praticas
inventivas e de resisténcia que brotam da diferenga. Essa articulacdo encontra sustentacao na
Pedagogia da Autonomia de Freire (1996), que defende o respeito aos saberes dos educandos e
a necessidade de uma pratica educativa que parta da realidade concreta para a construgdo do
conhecimento critico. Ao reconhecer as matematicas menores como expressoes legitimas da
cultura e da sobrevivéncia dos sujeitos, o professor em formagao deixa de ver o saber académico
como uma verdade absoluta e isolada, passando a compreendé-lo como um instrumento de
leitura do mundo. Complementarmente, a perspectiva da Etnomatematica de D'Ambrosio
(2011) reforga que a matematica deve atuar como um elo entre as tradi¢des e a modernidade,
onde o saber formal ndo anula mas dialoga e se enriquece com as diversas formas de explicar e
lidar com a realidade. Como apontam Oliveira, Silva e Neto (2025), essa distin¢ao ¢ crucial
para denunciar o carater imperialista da Matematica académica e promover uma formagao
docente que valorize as concepgdes culturais e as subjetividades subalternizadas. Portanto,
formar professores sob essa Otica interdisciplinar ¢ garantir que o ensino da matematica seja,
acima de tudo, um ato de justi¢a social e de democratizagdo do saber.

Abaixo serdo apresentadas as ementas das disciplinas escolhidas, considerando o ensino
da matematica, os objetivos da pesquisa e as possibilidades de formacao a partir delas.

A disciplina Educacdao Matematica (Figura 10) destaca-se por contemplar temas como

Etnomatematica, Modelagem Matematica e Investigagdes em Sala de Aula, os quais
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apresentam potencial para ampliar a compreensdo da Matematica para além de perspectivas
estritamente formais e universalizantes. Como os documentos institucionais disponibilizados
ndo apresentam as referéncias bibliograficas que fundamentam a disciplina, a anélise aqui
desenvolvida baseia-se nos conteudos explicitados em sua ementa, reconhecendo os limites
dessa interpretagdo. Entre os temas abordados, a Etnomatematica constitui um importante ponto
de aproximacdo com os pressupostos de uma educagdo contextualizada, ao reconhecer a
existéncia de diferentes formas de produzir e mobilizar conhecimentos matematicos em
distintos contextos socioculturais. Nessa dire¢do, D'Ambrosio (2011, p. 60) afirma que a
Etnomatemadtica busca compreender "modos, técnicas e artes de explicar, de conhecer,
entender, lidar e conviver", o autor evidencia que a producao de conhecimentos matematicos
ndo se restringe ao ambito académico, mas estd presente nas praticas culturais, sociais e
produtivas desenvolvidas por diferentes comunidades. Ja a presenca da Modelagem Matematica
e das Investigagdes em Sala de Aula sugere a valorizagdo de abordagens que aproximam o
conhecimento matematico de situacdes concretas e de processos investigativos. Contudo, diante
da auséncia de informagdes sobre os referenciais teoricos adotados na disciplina, ndo € possivel
afirmar qual concep¢ao de modelagem ou de investigacdo orienta seu desenvolvimento, embora
tais tematicas possam favorecer praticas pedagdgicas mais contextualizadas e sensiveis a

diversidade de experiéncias dos estudantes.

Figura 10 — Disciplina Obrigatoria - Educa¢io Matematica

Disciplina: Educacao Matematica

Pré-requisitos: Nao possui
C.H.Total: 90 [ Tedrica: 60 | Pratica: PCC.: 30 Estéagio:

EMENTA: Histéoria da Educacao Matematica brasileira e internacional;

Tendéncias em Educacao Matematica: resolucao de problemas, modelagem
matematica, investigacoes em sala de aula, didlogo e aprendizagem em sala de

aula, jogos, Etnomatematica.

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 44)

A disciplina Questdes Criticas da Educacdo Matemadtica (Figura 11), ofertada como
componente eletivo a partir do 6° periodo, apresenta contetdos que dialogam diretamente com
o campo tedrico da Educacdo Matematica Critica, desenvolvido por autores como Ole

Skovsmose. Sua ementa contempla temas como os aspectos sociais € politicos da matematica,
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a matemacia em um mundo globalizado e guetizado, a Educagdo Matematica Critica, os
foregrounds dos estudantes, os cenarios para investigagao e o didlogo como principio educativo.
Tais elementos indicam uma compreensdo da matematica que ultrapassa sua dimensdo
estritamente técnica, reconhecendo suas implica¢des sociais, culturais e politicas. A discussao
sobre a matemacia em um mundo globalizado e guetizado, proposta por Skovsmose (2008) em
Um convite a Educa¢do Matematica Critica, permite problematizar os processos de exclusao,
desigualdade e marginalizacdao que atravessam diferentes grupos sociais e territérios, incluindo
populagdes historicamente invisibilizadas nos espagos escolares, como os sujeitos do campo.
Nessa perspectiva, a disciplina aproxima-se dos pressupostos defendidos por Skovsmose
(2007), para quem a Educacdo Matematica deve contribuir para a formacao de sujeitos capazes
de interpretar criticamente a realidade e compreender o papel da matematica na organizagao da
vida social. Conforme argumenta o autor, a matematica participa de processos de tomada de
decisdo, de organizacdo tecnologica e de producdo de discursos de poder, o que exige uma
formagao que possibilite questionar suas aplica¢des e implicagdes sociais. Ao discutir conceitos
como foregrounds dos estudantes, a disciplina também reconhece que os processos educativos
sdo atravessados pelas experiéncias, expectativas e possibilidades concretas de vida dos
sujeitos, valorizando a diversidade de trajetdrias e contextos socioculturais. Do mesmo modo,
a proposta de cenarios para investigagdo e de praticas pautadas no didlogo sugere uma
organizacao pedagogica que desloca o estudante de uma posi¢ao passiva para uma atuagao mais
participativa e reflexiva, favorecendo a problematiza¢do de questdes sociais por meio da
matematica. Os conteidos apresentam potencial para promover discussdes sobre justica social,
desigualdades territoriais e valorizagdo de diferentes formas de vida e produgdo de
conhecimento, aspectos que podem contribuir para uma formagdo docente mais sensivel a

pluralidade dos contextos educativos.

Figura 11 — Disciplina Eletiva — Questdes Criticas da Educacao Matematica
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Disciplina: Questoes Criticas da Educacao Matematica

Pré-requisitos: Educacao Matematica
C.H.Total: 60 | Tedrica: 60 | Pratica: PCC: Estagio:

EMENTA: Aspectos Sociais e Politicos da matematica; Matemacia em um mundo
globalizado e guetizado; Introducao a Educacao matematica critica; A Educacao
Matemaética é indefinida; Foregrounds dos estudantes; Educacao Matematica em
uma posicao de fronteira; Cenarios de investigacao; Diadlogo e aprendizagem em
Educacdo matematica; Desenvolvimento de atividades na perspectiva da
Educacao Matematica Critica.

Fonte: UNIFAL. (2023, p.58)

No que se refere a andlise das disciplinas, a leitura das ementas revelou que ndo ha
componentes curriculares voltados explicitamente a Educacdo do Campo ou as especificidades
dos contextos campesinos. Diante dessa auséncia, a analise concentrou-se nas disciplinas
relacionadas a Educacdo Matematica e a formagdo do professor que apresentavam potencial
para dialogar com principios associados a essa modalidade educacional, tais como a valorizagao
da diversidade sociocultural, a contextualizacdo do ensino, a educagdo inclusiva ¢ o
reconhecimento de diferentes formas de produg¢dao do conhecimento. Entre elas, destacam-se
componentes como Etnomatemadtica e Questdes Criticas da Educa¢do Matemadtica, cujas
propostas favorecem reflexdes sobre a pluralidade de sujeitos, saberes e contextos presentes
nos processos educativos. Embora tais disciplinas ndo abordem diretamente as realidades e
demandas dos povos do campo, elas oferecem possibilidades de aproximagao com alguns dos
fundamentos da Educagdo do Campo, especialmente ao questionarem perspectivas
universalizantes da Matematica e ao valorizarem a diversidade de experiéncias socioculturais.
Nesse sentido, compreende-se que a Educacdo do Campo ndo se encontra explicitamente
contemplada na organizagdo curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL-
MG:; contudo, alguns elementos presentes em disciplinas da area de Educa¢ao Matematica e em
temas transversais previstos no PPC permitem estabelecer didlogos conceituais com seus
principios, ainda que de forma pontual e ndo sistematica.

Com relacdo as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio (Figuras 12 a 15), observa-se
que o Projeto Pedagdgico do Curso explicita sua presenca ao longo da formacao, distribuidas
em diferentes momentos do percurso formativo e vinculadas tanto aos nucleos de formacao
geral quanto de aprofundamento e integragdo, evidenciando sua centralidade na articulagao

entre teoria e pratica. Tal organizacdo anuncia uma intencionalidade formativa alinhada aos
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principios estabelecidos pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015),
que enfatiza a articula¢do entre formacao teodrica, pratica profissional e aproximagdo com a
Educagdao Basica ao longo do processo formativo. Ao propor experiéncias em diferentes
contextos educativos e reconhecer o estagio como espaco privilegiado de insercao na realidade
escolar, o PPC aproxima-se das orientacdes presentes nesse documento normativo. Entretanto,
ao analisar as ementas ¢ a forma como essas disciplinas sdo apresentadas, evidencia-se uma
abordagem ainda genérica, que pouco explicita como se daréd a inser¢ao dos licenciandos em
contextos educativos especificos ou diferenciados, como a Educagao do Campo, a Educacao
Indigena ou outras modalidades que compdem a diversidade da Educa¢do Basica brasileira.

Essa generalidade revela uma fragilidade na materializagdo dos principios de
diversidade, inclusdo e contextualizacdo enunciados pelo proprio PPC (UNIFAL, 2023),
especialmente em seus objetivos formativos e no perfil do egresso, que destacam a necessidade
de atuacdo em diferentes contextos educacionais e socioculturais. Contudo, ao analisar as
ementas das disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio, observa-se que tais principios nao se
desdobram em indicag¢des mais concretas acerca de como essas realidades serdo abordadas ao
longo da formagao. A auséncia de referéncias explicitas a modalidades e contextos especificos
da Educacao Bésica, como a Educagdo do Campo, pode restringir as oportunidades de reflexao
e de aproximacao dos licenciandos com as particularidades desses territorios, de seus sujeitos e
de suas demandas educacionais.

Por outro lado, essa lacuna também indica possibilidades formativas relevantes. Ao
reconhecer que o curriculo ¢ um campo em constante construgdo, abre-se espago para a
ressignificagdo dessas disciplinas, de modo que possam incorporar, de forma mais intencional,
experiéncias em contextos como a Educacao do Campo, promovendo uma formagao docente
mais situada, critica e comprometida com as realidades sociais. Nesse sentido, fortalecer a
articulagdo entre as praticas de estagio e as multiplas modalidades de ensino pode contribuir
para a formagao de professores capazes de dialogar com diferentes territorios.

A inser¢ao em contextos educativos diversos vai ao encontro da concepgdo de praxis
defendida por Freire (2011, p. 52), entendida como ““a reflexdo e a acdo dos homens sobre o
mundo para transformd-lo”. Nessa perspectiva, o estagio ndo se reduz a observacdo ou a
aplicacdo de conhecimentos previamente construidos, mas constitui um espago de
problematiza¢ao da realidade educacional e de producdo de saberes a partir da experiéncia

vivida. Ao entrar em contato com diferentes contextos escolares, o licenciando tem a
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possibilidade de compreender criticamente as condi¢des concretas do trabalho docente, refletir
sobre os desafios presentes nesses espacos e construir novas formas de atuagdo pedagogica.
Assim, mais do que uma exigéncia curricular, o estagio pode configurar-se como um espago
formativo privilegiado para o desenvolvimento de uma postura critica e comprometida com a

transformagao das realidades educacionais.

Figura 12 — Disciplina Pratica de Ensino e Estigio I
Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio |

Pré-requisitos: Matematica Elementar Il

Estagio: 135
ACEx reconhecidas: 60

C.H.Total: 195 |Tedrica: 30 |Pratica: PCC: 30

Ementa: Historico das reformas curriculares para o Ensino Fundamental.
Documentos curriculares oficiais para o Ensino Fundamental. Acdes das politicas
publicas educacionais para o Ensino Fundamental. Funcionamento da escola.
Elaboracao, execucao e avaliacao de atividades educacionais. Estagio no Ensino
Fundamental.

Fonte: UNIFAL (2023, p. 49)

Figura 13 — Disciplina Pratica de Ensino e Estagio 11
Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio Il

Pré-requisitos: Pratica de Ensino e Estagio |

Estagio: 90
ACEx reconhecidas: 45
Ementa: Educacao Matematica para o Ensino Fundamental; Livros didaticos de

C.H.Total: 150 |[Tedrica: 30 |Pratica: PCC: 30

Matematica para o Ensino Fundamental; Elaboracao, execucao e avaliacao de
atividades educacionais; Estagio no Ensino Fundamental.

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 51-52)
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Figura 14 — Disciplina Pratica de Ensino e Estagio III

Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio llI

Pré-requisitos: Matematica Elementar | e Il

C.H.Total: 150 |Teorica: 30 |Pratica: PCC:30 [Estagio:90
ACEXx reconhecidas: 45

Ementa: Historico das reformas curriculares para o Ensino Médio. Documentos

curriculares oficiais para o Ensino Médio. Acoes das politicas publicas
educacionais para o Ensino Fundamental. Funcionamento da escola. Elaboracao,
execucao e avaliacao de atividades educacionais. Estagio no Ensino Médio.

Fonte: UNIFAL. (2023, p.52)

Figura 15 — Disciplina Pratica de Ensino e Estagio IV

Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio IV

Pré-requisitos: Pratica de Ensino e Estagio llI

C.H.Total: 150 |Tecrica: 30 |Pratica:  |Pcc: 30 |EStagio: 90
ACExreconhecidas: 45

Ementa: Educacdo Matematica para o Ensino Médio; Livros Didaticos de

Matematica para o Ensino Médio; Elaboracao, execucao e avaliacao de atividades

educacionais; Estagio no Ensino Médio.

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 54)

5.1.7 Temas Transversais

A se¢do dedicada aos Temas Transversais do PPC (Figura 16) evidencia o compromisso
do curso com a abordagem de questdes relacionadas a diversidade, aos direitos humanos, a
equidade, a inclusdo e a responsabilidade social, principios que dialogam conceitualmente com
os fundamentos da Educacdo do Campo. Entretanto, observa-se que, embora o documento
enfatize a importancia da diversidade no processo formativo, ele se mantém genérico quanto a
explicitagdo dos diferentes contextos de atuagdo docente. O PPC destaca o compromisso com
a formag¢ao de um profissional “atento as demandas sociais existentes” e preparado para “atuar
em diferentes realidades” (UNIFAL, 2023, p. 20), porém nao explicita, de maneira sistematica,
as modalidades e os espagos educativos nos quais o egresso podera exercer sua docéncia.

Essa auséncia de delimitagdo mais precisa limita a visibilidade de contextos
historicamente marginalizados, como as escolas do campo, as escolas indigenas, a educagao
prisional e outros espacos educativos situados em territorios de vulnerabilidade social. A

mencao genérica a diversidade, ainda que relevante, ndo assegura o reconhecimento das
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especificidades pedagdgicas, culturais, territoriais e historicas desses contextos, que demandam
processos formativos capazes de problematizar suas condigdes concretas de existéncia e
compreender as particularidades dos sujeitos, dos territorios € dos modos de vida que os
constituem. No caso da Educagao do Campo, isso implica reconhecer que a formacao docente
ndo pode se restringir a transposi¢do de modelos escolares urbanos, mas deve considerar as
relacdes entre educagdo, territorio, cultura, trabalho e comunidade que caracterizam as
realidades campesinas.

Considerando que no proprio PPC reconhece-se que parte significativa de seus
estudantes ¢ oriunda de municipios do Sul de Minas e de regides de baixo nivel socioeconomico
(UNIFAL, 2023), torna-se ainda mais pertinente que o curso explicite como os Temas
Transversais se articulam a formacdo para atuacdo em realidades educacionais diversas,
especialmente aquelas situadas em contextos campesinos € nao urbanos. Tal explicitagao
contribuiria para problematizar quais conhecimentos e experiéncias sdo considerados relevantes
na formagdo docente, aspecto central das discussdes curriculares desenvolvidas por Silva
(2005) e Fernandes (2019). Além disso, permitiria ampliar o dialogo com os pressupostos da
Educacdo do Campo, que, segundo Caldart (2002), defendem uma formagdo comprometida
com os sujeitos, os territérios e as condigdes concretas de existéncia das populagdes
campesinas, superando perspectivas universalizantes que tendem a invisibilizar suas

especificidades.

Figura 16 - Temas transversais
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1. Educagdo em Direitos Humanos
¢ B
~ » Abordada em atividades extensionistas e institucionais.

' 2. Educagio das relagdes étnico-raciais e ensino de histéria e cultura afro-
Lbrasileira, africana e indigena
« Tratado na disciplina especifica de Relacdes étnico-raciais, também a diversidade
etnocultural nas disciplinas de Educacao Matematica e Histéria da Matematica, em

programas institucionais como a Semana da Consciéncia Negra promovida
anualmente, dentre outras acdes de extensio.

3. Educacao Ambiental

< >

*Abordado em projetos e programas de extensao, nas semanas académicas, em
disciplinas de matematica aplicada que tratam de modelagem.

4. Educacao Inclusiva e inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
e = =
#Tratado nas disciplinas Educacao Inclusiva | e II, dentre outras.

5. Lingua Brasileira de Sinais
Vi : ,
«Ha disciplina especifica de Libras e duas disciplinas que abordam a inclusao do surdo
Educacdo Inclusiva I e I, desenvolvimento de projetos de pesquisa sobre a educacao
de surdos.

6. Prevencao ao uso e abuso de drogas
*Tratado em Programas e Projetos de Extensdo como "rodas de conversa” e
"mentoria”. Oferta de diferentes atividades de satide mental.

, 7. Conscientizacdo, prevencao e combate a todos os tipos de violéncia,
- especialmente a intimidacdo sistematica ( bullying )

o

«Discutido nas disciplinas relacionadas ao Estagio (Pratica de Ensino e Estagio I, II, 111
elV)

8. Promocao da cultura de paz

< 7
*Abordada em atividades extensionistas e institucionais.

9. Prevencao de todas as formas de violéncia contra a crianca, o adolescente e a
kmulher

» Abordada em atividades extensionistas e institucionais.

Fonte: UNIFAL. (2023, p. 69)

A analise do Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da UNIFAL
evidencia que o documento se encontra formalmente alinhado a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
(Brasil, 2015), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério da Educacdo Basica. Tal alinhamento pode ser
observado na presenca de componentes destinados a formagdo especifica, a formacgao
pedagogica, as praticas como componente curricular e aos estagios supervisionados, bem como

no atendimento as cargas hordrias minimas estabelecidas pela normativa. Contudo, a
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materializagdo desses principios no curriculo revela algumas tensdes. Observa-se que 0s
periodos iniciais sao compostos predominantemente por disciplinas da area especifica da
Matematica, como Calculo, Algebra Linear e Geometria, enquanto os componentes
pedagdgicos e as experiéncias mais diretamente relacionadas a docéncia tornam-se mais
frequentes a partir da metade do curso. Essa organizagdo curricular sugere a permanéncia de
caracteristicas historicamente presentes nos cursos de Licenciatura em Matematica, marcadas
pela separacdo entre os conhecimentos especificos da area e os conhecimentos pedagdgicos
(Fiorentini, 2005; Gatti, 2020). Embora o PPC (UNIFAL, 2023) contemple formalmente os
diferentes componentes exigidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, a distribui¢ao desses
conhecimentos ao longo do curso indica desafios para a efetivacio de uma formacao que
promova, desde os primeiros semestres, uma articulacio mais estreita entre os saberes
matematicos, a pratica docente e a realidade educacional.

Embora o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matemdtica da UNIFAL
apresente um discurso formativo pautado na diversidade, na inclusdo, na justica social e na
contextualizagdo do ensino, observa-se a auséncia de uma abordagem territorializada da
formac¢ao docente. O documento ndo explicita, de modo sistematico, os territorios, os modos
de vida, as relagdes de trabalho e as praticas socioprodutivas que caracterizam os diferentes
grupos sociais com os quais os futuros professores poderdo atuar. Em particular, ndo sdo
identificadas referéncias as populagdes do campo, as escolas campesinas, a agricultura familiar
ou aos movimentos sociais do campo. Essa auséncia torna-se relevante quando se considera que
a formacao docente ndo pode ser pensada de forma desvinculada das realidades educacionais
concretas. Conforme argumenta Giraldo (2018, p. 38), a construcao dos curriculos de formacao
de professores exige refletir sobre “para que escola se pretende formar professores, o que tem
sido e o0 que pode ser essa escola”, reconhecendo que diferentes concepgdes de escola implicam
diferentes projetos formativos. Nesse sentido, ao ndo explicitar os contextos territoriais nos
quais os licenciandos poderdo exercer sua profissao, o PPC tende a assumir uma perspectiva
universalizante da docéncia, que pouco problematiza as especificidades socioculturais,
historicas e educacionais dos territorios. Tal aspecto distancia-se das discussdes presentes na
Educacdo do Campo, que defendem a formagao de professores comprometida com os sujeitos,
os saberes e as formas de vida dos territorios onde a escola estd inserida. Como discutem
Fernandes e Coutinho (2021), a formacao docente orientada pelos principios da Educagdo do

Campo pressupde o reconhecimento das comunidades como espacos legitimos de produgao de
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conhecimentos, promovendo o didlogo entre saberes académicos e saberes construidos nas
praticas sociais campesinas. Assim, embora o PPC assuma a diversidade como principio
formativo, a auséncia de referéncias mais explicitas aos territdrios e as populagdes concretas
para as quais os futuros professores poderdo lecionar limita a constru¢ao de uma formagado

efetivamente territorializada e comprometida as multiplas realidades educacionais brasileiras.

52  OS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG) - BELO HORIZONTE

O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMGQG) apresenta uma proposta formativa ancorada em uma
trajetoria historica consolidada, iniciada com a criagdo do curso de Matematica em 1940, por
meio do Decreto n® 6.486, com inicio de funcionamento em 1941 na entdo Faculdade de
Filosofia da institui¢do. Ao longo de sua histdria, o curso passou por sucessivas reformulacdes
curriculares que expressam diferentes concepgdes de formagdo docente e de conhecimento
matematico. Conforme descrito no PPC, a formacao inicial esteve, durante décadas, fortemente
marcada pelo modelo “3+1”, no qual a formagdo pedagodgica era acrescentada posteriormente
a formacao especifica em Matematica. A partir da década de 1980, contudo, intensificaram-se
os movimentos de revisdo curricular voltados a aproximagao entre a formacao matematica, a
formacdo pedagodgica e a realidade da Educacdo Basica, culminando, entre outras iniciativas,
na criagdo das disciplinas Matematica e Escola, concebidas como espacos de integragdo entre
universidade e escola (UFMG, 2010).

Nesse contexto, a proposta curricular analisada evidencia a preocupagdo institucional
em articular diferentes dimensdes da formagdo docente. O curso organiza-se por meio de
componentes especificos da Matemadtica, disciplinas de formacdo educacional, praticas como
componente curricular, estagios supervisionados e atividades académico-cientifico-culturais,
além de contemplar mecanismos de flexibilizacdo curricular, como disciplinas optativas,
formagao complementar e formacao livre (UFMG, 2010, p. 15-16.). O PPC também destaca a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como um dos principios orientadores da
formacdo, bem como a necessidade de que o futuro professor compreenda a realidade dos

espacos educativos em que atuara, especialmente a Educagao Basica e as escolas publicas.
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Observa-se, ainda, que a estrutura curricular da Licenciatura foi sendo reformulada para
atender as diretrizes nacionais para a formagdo de professores, ampliando a carga horaria
destinada as praticas pedagogicas e aos estagios supervisionados e incorporando componentes
voltados ao ensino da Matematica na Educagdo Basica. Tal trajetéria evidencia uma busca
gradual pela superacdo da historica separagdo entre formagdo especifica e formacao
pedagobgica, aspecto que se mostra relevante para compreender as concepcdes de docéncia e de
curriculo presentes no documento analisado.

O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) foi obtido por meio de consulta ao sitio eletronico
institucional da universidade, em area destinada a divulgacdo dos documentos académicos dos
cursos de graduacdo. Embora o documento ndo apresente, de forma explicita, sua data de
publicacdo, a analise de seu conteudo indica que se trata de uma versao elaborada em 2010.
Essa inferéncia fundamenta-se em diferentes evidéncias presentes no proprio texto, como a
informacao de que a proposta curricular foi discutida nos anos de 2008 e 2009, a utilizagao de
dados institucionais referentes ao vestibular de 2010 e a previsao de elaboragdao de um Plano de
Avaliacao Estrutural para o biénio 2010-2011 (UFMG, 2010), ndo estando localizado, na
pagina institucional especifica do curso, documento mais recente que permitisse identificar
eventuais reformulagdes curriculares posteriores. Tal constatacdo constitui um dado relevante
para a andlise, uma vez que os documentos institucionais publicamente disponibilizados
representam as referéncias oficiais de acesso a comunidade académica e aos pesquisadores.
Assim, embora seja possivel que atualizagdes tenham ocorrido no ambito interno da institui¢ado,
a analise aqui desenvolvida toma como referéncia o PPC disponivel nos canais institucionais
consultados, entendendo que sua permanéncia como documento oficialmente acessivel atribui
a ele legitimidade para a compreensdo das concepc¢des formativas que a universidade torna
publicas acerca do curso.

Para compreender as diferencgas estruturais, como carga horaria e quantidade de créditos
entre as modalidades oferecidas, o Figura 17 apresenta um comparativo direto entre o

Bacharelado e as Licenciaturas (diurna e noturna):

Figura 17 — Organizagdo do Curso de Matematica Diurno: Licenciatura e Bacharelado e da Licenciatura
Noturna na UFMG — Campus Belo Horizonte
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Curso Bacharelado em | Licenciatura Diurna | Licenciatura Noturna
Matematica

Turno Diurno Diurno Noturno

Carga Hordria Total 2400 h 2850 h 2850 h

Total de créditos 160 190 190

Numero minimo de 12 15 15

créditos por semestre

Tempo padrao de 8 semestres 8 semestres 8 semestres

integralizacao

Tempo maximo de 13 semestres 13 semestres 13 semestres

integralizacao

Fonte: UFMG. (2010, p.10)

5.2.1 Estrutura Curricular

A partir da analise do documento, observa-se que a estrutura curricular do curso de
Licenciatura em Matematica ofertado nos periodos diurno (Figura 18) e noturno (Figura 19)
esta diretamente fundamentada na Resolucdo CNE/CES n° 3/2003, que estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matematica, e na Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, especialmente
no que se refere a carga horaria e a organizacdo da formacdo docente. Essas normativas
orientam a distribuicdo dos componentes curriculares e a definicdo dos eixos formativos do
curso. Contudo, cabe destacar que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 foi posteriormente revogada
e substituida por novas diretrizes para a formacdo de professores, expressas nas Resolugoes
CNE/CP n°2/2015, n° 2/2019 e n°® 4/2024, que introduziram diferentes concepgoes e exigéncias
para a formacao inicial docente. Nesse sentido, o fato de o PPC analisado manter como principal
referéncia normativa a Resolucdo de 2002 sugere que sua estrutura curricular ndo incorpora
integralmente os debates e reorientagcdes mais recentes das politicas nacionais de formagao de
professores. Tal aspecto ¢ relevante para esta analise, pois permite compreender o documento
a luz do contexto normativo em que foi elaborado, a0 mesmo tempo em que evidencia possiveis
distanciamentos em relagdo as discussOes mais atuais sobre articulacdo entre formacao
especifica, formagdo pedagdgica, pratica profissional e diversidade dos contextos educacionais.

O curriculo da licenciatura em matematica da UFMG apresenta uma carga horaria total
de aproximadamente 2850 horas, distribuidas entre conteudos especificos da Matematica,
Pratica como Componente Curricular (PCC), estagio supervisionado e atividades académico-
cientifico-culturais (UFMG, p. 16). Tal organizacao, de acordo com o PPC (UFMG, 2010)
evidencia a tentativa de garantir uma formagdo que articule conhecimentos cientificos e

pedagogicos, conforme previsto nas diretrizes nacionais.
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O curso apresenta uma longa trajetoria institucional, cuja organizagdo curricular foi
sendo reformulada ao longo do tempo em resposta as mudangas nas politicas de formacao
docente e nas demandas educacionais. Cabe destacar que ndo foram localizadas, na pagina do
curso, versdes mais recentes do documento, o que impossibilita verificar eventuais
reformulagdes curriculares posteriores. A partir do PPC (UFMG, 2010), observa-se que a
estrutura curricular esta organizada em oito periodos semestrais e contempla uma distribui¢ao
de disciplinas na qual predominam, nos semestres iniciais, contetidos especificos da
Matematica, como Calculo, Algebra Linear ¢ Geometria Analitica. Os componentes
relacionados a formagdo pedagogica e a Educacdo Matemadtica, por sua vez, tornam-se mais
frequentes e sistematicos a partir da segunda metade do curso, incluindo disciplinas como
Politica Educacional, Psicologia da Educacao, Historia da Matematica e componentes voltados
ao ensino de Matemadtica na Educacdo Basica. Nesse sentido, embora o PPC (UFMG, 2010)
ndo explicite a adog¢do de um modelo tradicional de formag¢ao docente, a organizagao sequencial
das disciplinas, marcada pelo predominio inicial dos conhecimentos especificos e pela inser¢ao
posterior dos componentes pedagogicos, remete a caracteristicas historicamente associadas ao
modelo “3+1”, pautado na separacdo entre formacdo cientifica e formagdo para o ensino.
Conforme discutem Gatti (2010) e Saviani (2011), essa ldgica tende a reforgar a dissociagao
entre saber e ensinar, ao compreender a docéncia como aplicagdo posterior de conhecimentos
previamente adquiridos, € ndo como dimensdo constitutiva do proprio processo formativo.
Dessa forma, tal organizagdo curricular pode limitar a compreensdo da pratica docente como
atividade integrada, critica e contextualizada, evidenciando tensdes entre as diretrizes
contemporaneas de formacao de professores e sua materializagdo no curriculo.

Outro aspecto relevante refere-se a Pratica como Componente Curricular, que totaliza
420 horas e se distribui ao longo do curso por meio de disciplinas que articulam contetdos
matematicos ao ensino. Essa configuragdo curricular reflete o atendimento as determinagdes da
Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2002, normativa vigente no periodo de elaboracao do PPC, que previa
um minimo de 400 horas destinadas a Pratica como Componente Curricular. Assim, o
documento evidencia uma preocupagdo em promover a articulacdo entre conhecimentos
matematicos e praticas de ensino, ainda que essa articulagdo se concentre em componentes
curriculares especificos do percurso formativo.

O Estagio Curricular Supervisionado, também com 420 horas, ¢ realizado em etapas

finais do curso e estruturado em dois momentos semestrais, envolvendo atividades de
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observa¢do, regéncia e participagdo no cotidiano escolar, preferencialmente em escolas
publicas. Esse componente ¢ concebido como espago de inser¢do do licenciando na realidade
da Educacao Basica, favorecendo a articulacao entre formacao académica e pratica docente.

Além disso, o curriculo contempla atividades académico-cientifico-culturais (210
horas), formagdo livre e possibilidades de formacdo complementar, o que indica certa
flexibilizagdo do percurso formativo e abertura para experiéncias interdisciplinares e
extensionistas. Também se destacam disciplinas optativas organizadas em diferentes grupos,
permitindo ao estudante direcionar parte de sua formagao.

De modo geral, a estrutura curricular da UFMG revela uma organizacgao alinhada ao
marco normativo vigente no periodo de sua elaboracdo, especialmente a Resolugdo CNE/CP n°
2/2002, que regulamentava a carga horaria e a organizacdo dos cursos de licenciatura, e a
Resolugao CNE/CES n° 3/2003, que instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de Matematica. Nesse contexto, o curriculo busca articular formacgdo especifica,
formagdo pedagogica, Pratica como Componente Curricular e estdgio supervisionado.
Entretanto, essa articulagdo ocorre predominantemente por meio da distribuicao de cargas
horarias e de componentes curriculares especificos, o que suscita a reflexdo acerca de como

essa integracdo se efetiva para além da dimensao formal do curriculo.

Figura 18 — Estrutura Curricular — Licenciatura em Matematica UFMG periodo diurno
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Conteidos Pratica Estiglo Atividades
especificos como curricular cientifico - Total de
Disciplinas componente | supervisio- académico- horas
Horas crid, curricular nado culturais aula
e creditos
Horas créd. | Horas créd, | Horas eréd.
Cilculo Diferencial e Integral 1 90 h 6
Geometria Analitica ¢ Algebra Linear 90 h [
Iniciacao a Matematica 60 h 4
Resolucao de Problemas 60 h 4 300 h
20 créd.
Cilculo Diferencial e Integral 11 GO h 4
Fundamentos de Mecanica 60 h 4
Programacao de Computadores 60 h 4
Fundamentos de Algebra 90 h 6
Introducdo. & Fisica Experimental 45h 3 315h
21 créd.
Calculo Diferencial ¢ Integral TIT 60 h 4
Equacaes Diferenciais A 60 h 4
Fundamentos de Eletromagnetismo 60 h 4
Andlise Combinatéria 60 h 1
Estatistica ¢ Probabilidades G0 h 4
Calculo Numérico 60 h 4 360 h
24 créd.
Algebra Linear | 60 h q
Fundamentos de Ocllacoes, Ondas e Optica 60 h [
Politica Educacional 60 h 4
Psicologia da Educacao 60 h 4
Fundamentos de Geometria Plana e Desenho
Geométrico 90 h 6
Atividades Complementares (grupo G2) G60h 4 390 h
26 créd.
Numeros na Educacio Basica 60 h 4
Ceometria Espacial 60 h 4
Analise da Pratica Pedagogica e Estigio | 60 h 4 210h 14 390 h
26 créd.
AI&ebn e Fungoes na Ed. Basica GO h 4
Variavel Complexa G0 h 4
Analise da Pratica Pedagogica e Estaglo I1 60 h 4 210h 14 390 h
26 créd.
Geometria na Educagao Basica 60 h 4
Fundamentos de Analise 90 h 6
Carga Optativa {grupo OP) 60 h 1
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Fundamentos de LIBRAS 60 h 4 330 h
22 erid.
Histaria da Matematica 60 h 4
Carga Optativa {grupo OP) 60 h 1
Carga Optativa de Ensino {grupo OC) 60h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 150 h 10
Formacao Livre (EL) 3 créditos 435h
25créd,
Total | 1800h 120 420h 28 | 420h 28 |210h 14 2850 h
190

Fonte: UFMG. (2010, p. 12)

Figura 19 — Estrutura Curricular — Licenciatura em Matematica UFMG periodo noturno
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Contendos Pritica Estagio Atividades
P curriculares de Como Curricular cientifico Total de
e Disciplinas natureza componente | supervisio- | académico - | horas
r cientifico - curricular nado culturais aula
i cultural {min, legal: (min.legal: {min. Legal e
0 (min. legal: 400 h) 400 h) 200 h) créditos
d 1800 h)
0 Horas  créd. Horas créd, Horas créd. | Horas  créd.
1| Calculo Diferencial e Integral 1 90 h 6
Geometria Analitica e Algebra Linear 90 h 6
Iniciacdo a Matemdtica 60 h 4
Resolugiio de Problemas G0 h Ll 300 h
20 créd.
2| Calculo Diferencial e Integral Il 60 h 1
Fundamentos de Mecinica 60 h 4
Algebra Linear | 60 h 1
Programacéo de Computadores 60 h 4
Introducao a Fisica Experimental 45h 3 285 h
19 créd.
3] Calculo Diferencial e Integral I11 60 h 4
Equacdes Diferenciais A 60 h Ll
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Fundamentos de Eletromagnetismo 60 h Rl
Calculo Numérico 60 h 4 300 h
20) créd.
4} Fundamentos de Algebra 90 h 6
Fundamentos de Oscilagoes,Ondas ¢ Optica 60 h Rl
Estatistica e Probabilidade 60 h 1
Analise Combinatdria 60 h 4
Carga Optativa_(grupo OP) 30h 2
Atividades Complementares (grupo G2) 60h 4 360 h
24 créd.
5! Fundamentos de Analise 90 h 6
Variavel Complexa 60 h 1
Politica Educacional 60 h 4
Psicologia da Educacao 60 h 4
Formacio Livre - 3 créditos (EL) 45 h 3
Fundamentos de LIBRAS 60 h 4 375h
25 créd.
6! Fundamentos de Geometria Plana ¢ Desenho
Geométrico 90 h 6
Numeros na Educacao Basica 60 h 4
Carga Optativa_{grupo OP) 90 h 6
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Atlvidades Complementares (grupo G2) 90 h 6 390 h
26 créd.
71 Analise da Pritica Pedagogica e Estdgio | 60 h 4 |210h 14
Algebra e Fungoes na Ed. Basica 60 h 4
Geometria espaclal 60 h 1 390 h
26 créd.
8| Histéria da Matemdtica 60 h il
Geometria na Educacao Basica 60 h 4
Analise da Pratica Pedagogica e Estagio 11 60 h 4 1210h 14
Atividades Complementares (ampo G2) 60 h 4 450 h
30 créd,
Total | 1800h 120 420h 28 | 420h 28 |210h 14 | 2850 190

5.2.2 Objetivos do Curso

Fonte: UFMG. (2010, p.14)
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O curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Minas Gerais

apresenta uma proposta formativa que, tem como objetivo a formagao de professores com:
[...] uma so6lida formagao em conteidos de matematica assim como uma formacao que
lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas transformagdes da sociedade, do
mercado de trabalho e das condigdes de exercicio profissional. (UFMG, 2010, p.8)
Essa proposicao aproxima-se das discussoes da Educagdo Matematica que defendem a
integragdo entre o dominio dos conhecimentos matematicos e os saberes da docéncia, buscando
superar a historica dicotomia entre formagdo especifica e formagdo pedagdgica. Conforme
argumenta Fiorentini (2005), a formacao de professores de Matematica deve promover uma
articulagdo efetiva entre os conhecimentos matematicos e didatico-pedagogicos, possibilitando
que o futuro docente compreenda nao apenas os conceitos matematicos, mas também os
processos de sua producdo, ensino e aprendizagem. Entretanto, a andlise da organizacdo
curricular do PPC evidencia uma tensdo entre essa intencionalidade formativa e sua
materializa¢do no curriculo. Embora o documento anuncie a integracdo entre teoria, pratica e
formacdo docente, a concentragdo das disciplinas de conteido matematico nos primeiros
periodos e a inser¢ao mais tardia dos componentes pedagogicos e das praticas de ensino remete,
ainda que parcialmente, a l6gica do modelo 3+1, historicamente caracterizado pela separacao
entre formagao especifica e formacao para a docéncia. Como assinalam Gatti (2010) e Giraldo
(2018), a reorganizacao formal dos curriculos nao garante, por si sO, a constituigado de uma
formacdo integrada, sendo necessario analisar de que modo os diferentes conhecimentos
dialogam ao longo do percurso formativo e produzem experiéncias que articulem, efetivamente,

Matematica, ensino e pratica docente.

5.2.3 Perfil do Egresso

No que se refere ao perfil do egresso, o PPC projeta a formagao de um professor que,
além de dominar os contetidos especificos da Matematica, seja capaz de atuar de forma critica,
reflexiva e comprometida com diferentes contextos educacionais (UFMG, 2010, p. 8-9). Essa
perspectiva aproxima-se das discussdes desenvolvidas no campo da Educacdo Matematica
acerca do professor como profissional que produz conhecimentos sobre sua propria pratica,
compreendendo a docéncia como atividade investigativa e reflexiva. Nessa direcao, Fiorentini
(2003) defende que a formacao do professor de Matematica deve favorecer a investigacao da

pratica docente, enquanto Ponte (2002) compreende essa investigagdo como elemento
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constitutivo do desenvolvimento profissional. De modo semelhante, Skovsmose (2007) propde
uma Educacdo Matematica Critica comprometida com a problematizagdo das dimensodes
sociais, politicas e culturais que permeiam o ensino da Matematica.

Essa concepcao encontra respaldo no préprio PPC quando o documento explicita que o
licenciado devera estar preparado para atuar em diferentes contextos socioculturais, incluindo
escolas indigenas e outros espagos educativos marcados pela diversidade (UFMG, 2010., p. 9).
Tal indicacdo amplia o horizonte da formagdo docente ao reconhecer que o exercicio da
profissdo exige compreender a pluralidade de sujeitos, culturas e realidades presentes na
Educacdo Basica. Entretanto, a andlise do curriculo revela que essa preocupacao aparece de
forma pontual, ndo sendo acompanhada de componentes curriculares ou de ementas que
explicitem como tais contextos serdo efetivamente abordados ao longo da formagao.

Nesse aspecto, torna-se pertinente considerar que a UFMG também oferta a
Licenciatura em Educa¢do do Campo. Contudo, a existéncia desse curso ndo exime a
Licenciatura em Matematica da responsabilidade de incorporar discussdes sobre os diferentes
contextos educacionais nos quais seus egressos poderdao atuar. Como argumentam Antunes-
Rocha e Molina (2014), as Licenciaturas em Educa¢dao do Campo foram criadas para atender a
uma demanda histdrica dos povos do campo e formar educadores vinculados as especificidades
desses territorios, ndo para substituir a necessidade de que as demais licenciaturas
problematizem a diversidade presente na Educacao Basica. Nessa mesma dire¢ao, Caldart
(2004; 2009) defende que a Educagdao do Campo constitui um projeto politico-pedagodgico
construido a partir das lutas dos sujeitos do campo e de seus modos de vida, cujos principios
devem contribuir para ampliar as discussdes sobre formagao docente em diferentes cursos de
licenciatura.

Desse modo, embora o PPC anuncie uma formagdo comprometida com a diversidade,
permanece como questao analitica compreender em que medida essa diversidade ¢ efetivamente
territorializada no curriculo. A auséncia de referéncias mais explicitas as escolas do campo e as
especificidades dos territorios campesinos sugere que tais discussdes permanecem concentradas
em cursos especificos, como a Licenciatura em Educag¢do do Campo, em vez de integrarem a
formagdo dos futuros professores de Matematica que, potencialmente, também atuardo nesses

contextos.

5.2.4 Disciplinas e ementas
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A analise das disciplinas do Projeto Pedagdgico do Curso concentrou-se naquelas cujas
ementas, objetivos ou denominagdes indicavam potencial aproximagdo com as categorias
analiticas desta pesquisa, especialmente formagao docente, Educagdo Matematica, curriculo,
politicas educacionais e contextos socioculturais. Assim, foram selecionadas disciplinas como
Histéria da Matematica, Geometria na Educagdo Bésica e Numeros na Educa¢do Basica, por
apresentarem maior potencial para evidenciar como o curriculo propde articular conhecimentos
matematicos, pedagdgicos e sociais. A andlise dessas disciplinas permite identificar
aproximacodes com discussdes da Educacao Matematica relacionadas a formacao do professor,
ao ensino e a compreensdo dos processos educativos. Entretanto, observa-se que tais
aproximagdes permanecem predominantemente no plano geral da formagao docente, ndo sendo
identificadas referéncias explicitas a contextos educativos especificos, como a Educacao do
Campo, a Educacao Escolar Indigena ou outras modalidades da Educacgao Bésica, aspecto que
evidencia limites na incorporacdo da diversidade territorial e sociocultural ao curriculo
analisado.

No caso da disciplina Historia da Matematica (Figura 20), a énfase recai sobre uma
narrativa tradicional do desenvolvimento do conhecimento matematico, centrada na
matematica grega e na constituicdo da ciéncia moderna ocidental. Embora a ementa mencione
a insercdo do conhecimento em contextos socioculturais, a organizacdo dos conteudos
privilegia marcos historicos associados a tradicdo europeia, sem explicitar discussdes sobre
outras matrizes de produ¢do do conhecimento matematico. Tal aspecto merece atengao, pois,
como problematizam Oliveira, Silva e Neto (2025), a Matematica frequentemente ¢ apresentada
como conhecimento universal, neutro e desvinculado de processos historicos, sociais €
culturais, o que contribui para invisibilizar outras formas de producao de saberes matematicos
e para reforcar determinadas hierarquias epistemoldgicas.

Nesse contexto, a disciplina poderia constituir um espago privilegiado para ampliar a
compreensdo da Matematica como producdo humana plural, incorporando contribui¢des de
diferentes povos e culturas para a constru¢cao do conhecimento matematico. Tal perspectiva
encontra respaldo, inclusive, na Lei n® 10.639/2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, possibilitando discutir, por exemplo, sistemas
de numeragdo, conhecimentos geométricos, arquitetonicos e astronomicos desenvolvidos em
sociedades africanas, frequentemente ausentes das narrativas tradicionais da Historia da

Matematica. Além disso, a disciplina poderia favorecer reflexdes sobre os processos historicos
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que contribuiram para associar a producdo matematica a figuras masculinas, brancas e
europeias, invisibilizando a participagdo de mulheres, povos africanos, indigenas e outros
grupos historicamente marginalizados.

Essa problematizacdo dialoga com as reflexdes de Fernandes e Ferreira (2025), ao
evidenciarem que a Matematica, muitas vezes apresentada como neutra e universal, participa
da produgdo de padrdes que posicionam homens brancos como sujeitos legitimos da produgao
do conhecimento, enquanto outras experiéncias e trajetorias permanecem silenciadas. Nessa
direcdo, discutir a Histéria da Matematica a partir de multiplas perspectivas culturais nao
significa negar a relevancia das contribui¢des europeias, mas ampliar o escopo da formagao
docente, reconhecendo a pluralidade de sujeitos, contextos e praticas que participaram da

constru¢do dos conhecimentos matematicos ao longo da historia.

Figura 20 — Disciplina — Historia da Matematica
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Universidade Federal de Minas Gerais
Instituto de Ciéncias Exatas
Departamento de Matematica

Disciplina:Historia da Matematica
Co6digo:MAT025

Carga Horaria:60

Créditos:4

Pré-requisitos:-

Ementa:

-Proporcionar uma visdo historica do desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnoldgico
inserido no contexto socio-cultural. Mostrar a importancia da Matemaética na ciéncia grega e seu
papel fundamental na ruptura provocada pelo renascimento e no consequente desdobramento da
ciéncia moderna a partir do século XVII.

Programa:

-0 conhecimento espontaneo e o cientifico
-A concepgao grega de ciéncia

-A fisica aristotélica

-A astronomia aristotélica

-A Matematica no Egito e na Babilonia

-A Matematica e a astronomia helenistica
-A emergéncia da consciéncia racional

-A ciéncia na Idade Média

-0 nascimento da ciéncia moderna (Galileu)
-As ciéncias exatas no século XVII

-0 método cientifico

Bibliografia:

-ARANHA, Maria Lucia de Arruda e MARTINS, Maria Helena Pires - Filosofando - Introdugao a
Filosofia - Editora Moderna - Sdo Paulo - 1992.

Fonte: UFMG. (2010)

A disciplina Geometria na Educagdo Basica (Figura 21) evidencia uma aproximacao
com discussoes da Educagdo Matematica ao abordar temas como o desenvolvimento do
pensamento geométrico, a experimentacdo, a argumentacdo, a investigacdo matemadtica e a
utilizagdo de recursos didaticos no ensino de Geometria. A bibliografia da disciplina reforga
essa perspectiva ao incluir a obra Investigagoes Matematicas na Sala de Aula, de Ponte,
Brocardo e Oliveira (2003), que propde a investigagdo matemdtica como abordagem
metodoldégica capaz de favorecer a participacdo ativa dos estudantes na constru¢do do
conhecimento, valorizando a formulacdo de conjecturas, a argumentacdo e a validagdo de

estratégias matematicas. Além disso, a presenca da obra Por tras da porta, que matemdtica
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acontece?, organizada por Fiorentini e Miorim (2001), amplia a discussao sobre as praticas
escolares de Matemadtica ao problematizar os modos pelos quais o conhecimento matematico ¢
produzido e mobilizado no cotidiano da sala de aula. Em conjunto, esses referenciais indicam
uma preocupacdo em superar abordagens centradas exclusivamente na transmissdo de
conteudos, privilegiando metodologias que promovam maior protagonismo dos estudantes e
reflexdo sobre o ensino da Geometria. Entretanto, embora a disciplina contemple discussdes
relevantes para a Educacdo Matemadtica, a ementa ¢ o programa ndo explicitam como tais
abordagens poderiam dialogar com diferentes contextos socioculturais ou modalidades da
Educacao Basica, como a Educacdo do Campo, permanecendo centrados em uma concepgao

mais geral do ensino de Geometria.

Figura 21 — Disciplina — Geometria na Educagdo Bésica



Universidade Federal de Minas Gerais
Instituto de Ciéncias Exatas
Departamento de Matematica

Disciplina:Geometria na Educagao Basica
Codigo:MAT052

Carga Horaria:60

Créditos:4

Pré-requisitos:-

Ementa:

-Geometria plana e espacial do ponto de vista da matematica escolar trabalhada nos Ensinos
Fundamental e Médio.

Programa:

-0 modelo van Hiele de desenvolvimento do pensamento geométrico

-Experimentagao e dedu¢ao no ensino-aprendizagem da geometria

-Argumentacdo e prova no ensino de geometria

-Investigacao em geometria

-Propostas curriculares atuais e recursos didaticos para a abordagem da geometria na escola basica
-Questoes do ensino-aprendizagem de alguns contetdos basicos: sélidos geométricos e figuras
planas; isometrias e congruéncia; homotetia e semelhanca de figuras planas e sélidas; grandezas
geométricas e suas medidas: comprimento, area e volume.

Bibliografia:

-BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental, Matematica. Brasilia, 1998.

-BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagao Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: SEMTEC

-MEC, 2002.

-BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educagao Média e Tecnolégica. PCN+ Ensino
Médio: Orientagoes Curriculares complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia:
SEMTEC

-MEC, 2002.

-CARVALHO, Sénia P. Experimentacao e Rigor no Ensino de Geometria. Presenga Pedagdgica, v.2,
n.8, mar.

-abr. 1996

-CROWLEY. M. L. O modelo Van Hiele de desenvolvimento do pensamento geomeétrico. In:
-LINDQUIST, M. L.; SHULTE, A. (orgs.). Aprendendo e ensinando geometria. Sao Paulo: Atual, 1994.
-COURANT, R.; ROBBINS, H. Que es la matematica? Madrid: Aguilar, 1994.

-DAVID, Maria Manuela M. S. A Geometria e a Pavimentacao do Chao da Sala. Presenca Pedagogica,
v.3, n.13, jan.

-fev. 1997.

-FIORENTINI, D.; MIORIM, M. A. (orgs.) Por tras da porta, que matematica acontece? Campinas:
Editora Graf. FE

-UNICAMP - CEMPEM, 2001.

-IMENES, Luis Marcio. A Geometria no Primeiro Grau: Experimental ou Dedutiva? Revista de Ensino
de Ciéncias, no. 19, Out. 1987.

-NASSER, Lilian e TINOCO, Lucia. (Coord.) Argumentagao e Provas no Ensino de Matematica. Rio
de Janeiro: Projeto Fundao, Instituto de Matematica

-UFR]J, 2001.

-NASSER, L.; TINOCO, L. Curso Basico de Geometria: enfoque didatico. Rio de Janeiro: Projeto
Fundao, Instituto de Matemdtica

-UFR]J, 2004, 3 v.

-PAVANELLO, Regina Maria. O abandono do ensino de geometria no Brasil. Zetetiké. Campinas:
UNICAMP, n.1, p.7-17, 1993.

-PONTE, Joao Pedro, BROCARDO, Joana; OLIVEIRA, Hélia. Investigagoes Matematicas na Sala de

Aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.
-SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA. Educagdo Matematica em Revista,
-SOCIEDADE BRASILEIRA DE MATEMATICA. Revista do Professor de Matematica.

Fonte: UFMG. (2010)
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De forma semelhante, a disciplina Numeros na Educagdo Basica (Figura 22) organiza
seus conteudos a partir da Matematica escolar, discutindo a constru¢do dos conceitos de
nimeros naturais, racionais e reais, seus significados, representacdes, propriedades e processos
de ensino e aprendizagem. A ementa também contempla propostas curriculares e recursos
didaticos voltados ao ensino desses conteudos na Educacdo Basica. Entre as referéncias
bibliograficas, destaca-se novamente a obra Por trds da porta, que matemdtica acontece?
(Fiorentini; Miorim, 2001), que problematiza as praticas escolares e evidencia que o ensino da
Matematica envolve escolhas pedagogicas, curriculares e metodoldgicas que produzem
diferentes significados para o conhecimento matematico. A presenga desse referencial permite
inferir uma preocupagdo com a compreensao da Matematica para além de seus aspectos
estritamente conceituais, aproximando o futuro professor das discussdes produzidas no campo
da Educacdo Matematica acerca da organizagao do ensino. Contudo, assim como observado na
disciplina de Geometria, a contextualizagdo proposta permanece abrangente e pouco
especificada, ndo sendo identificadas referéncias explicitas as diferentes territorialidades, as
especificidades culturais ou as modalidades de ensino presentes na Educacao Bésica. Desse
modo, embora as disciplinas apresentem potencial para fomentar reflexdes sobre o ensino da
Matematica, nao explicitam como esses conhecimentos poderiam ser mobilizados em contextos

educativos especificos, como as escolas do campo, indigenas ou quilombolas.

Figura 22 — Disciplina — Nimeros na Educagdo Bésica
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Universidade Federal de Minas Gerais
Instituto de Ciéncias Exatas
Departamento de Matematica

Disciplina:Numeros na Educagao Bésica
Céodigo:MAT049

Carga Horaria:60

Créditos:4

Pré-requisitos:-

Ementa:

-Numeros naturais, inteiros, racionais e reais do ponto de vista da matematica escolar trabalhada
nos Ensinos Fundamental e Médio

Programa:

-A construgdo do conceito abstrato de nimero natural. Sistema de numeracao decimal. Operacoes
com os naturais: significados, propriedades e algoritmos.

-0 problema da medigao: as necessidades de extensao dos naturais aos racionais positivos. O
conjunto dos nimeros racionais positivos: representacgao e significados de uma razao de inteiros.
Operagoes: significados, modelos e propriedades. A representagao decimal dos racionais.

-0 problema da medigao: as necessidades de extensao dos naturais aos racionais positivos. O
conjunto dos numeros racionais positivos: representacao e significados de uma razdo de inteiros.
Operacoes: significados, modelos e propriedades. A representacao decimal dos racionais.

-As necessidades de extensao dos racionais: o conjunto dos numeros reais. Incomensurabilidade e
irracionalidade. Representacao decimal infinita (periddica e nao periddica). Extensao das operagoes
dos racionais para os reais. Propriedades das operacoes. Poténcias com expoentes inteiros, racionai:
e irracionais. O modelo geométrico da reta.

-Propostas curriculares atuais e recursos didaticos para a abordagem dos nimeros na escola basica.

Bibliografia:

-BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagdo Fundamental, Parametros Curriculares
Nacionais: Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental, Matematica. Brasilia, 1998.
-BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacao Média e Tecnolégica. Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: SEMTEC

-MEC, 2002.

-BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Média e Tecnolégica. PCN+ Ensino
Médio: Orientagoes Curriculares complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia:
SEMTEC

-MEC, 2002.

-CARACA, B.J. Conceitos Fundamentais da Matematica. Lisboa: Gradiva, 1998.

-COURANT, R.; ROBBINS, H. Que es la mateméatica? Madrid: Aguilar, 1994,

-FIORENTINI, D.; MIORIM, M. A. Por tréds da porta, que matemdtica acontece? Campinas: Editora
Graf. FE

-UNICAMP - CEMPEM, 2001.

-NIVEN, 1. Numeros: Racionais e Irracionais. Rio de Janeiro: SBM, 1984.

-FERREIRA, M. C.; MOREIRA, P. C.; SOARES, E. F. Nimeros racionais e reais: as concepgoes dos
alunos e a formacao do professor. Belo Horizonte: UFMG

-SPEC

-CAPES, 1998.

-FERREIRA, M. C. C. ; MOREIRA, P. C. ; SOARES, E. F - Numeros Reais: concepgao dos licenciandos
e formagao matemadtica na licenciatura,

-Zetetiké, Campinas, SP,v. 7, n. 12, pp. 95-117, Jul.

-Dez. 1999.

Fonte: UFMG (2010)

Em conjunto, as disciplinas analisadas evidenciam que o curriculo da Licenciatura em
Matematica da UFMG incorpora discussdes relevantes para a formagao do professor, sobretudo
ao contemplar reflexdes sobre a producao do conhecimento matematico, a investigacao em sala

de aula, os processos de ensino e aprendizagem e a utilizagdo de recursos didaticos. Esses
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elementos demonstram uma aproximagdo com pressupostos consolidados da Educacao
Matematica, especialmente aqueles que compreendem o ensino como pratica reflexiva e
investigativa. Entretanto, a andlise das ementas, dos programas e das bibliografias também
revela que tais discussdes permanecem formuladas em uma perspectiva abrangente, sem
explicitar como esses referenciais podem ser mobilizados diante da diversidade de sujeitos,
territorios ¢ modalidades que constituem a Educagdo Basica brasileira. Nessa direcdo,
considerando as contribui¢des de Giraldo (2018) acerca da necessidade de uma formacao
docente territorializada, de Fernandes (2019) sobre a problematiza¢ao dos curriculos a partir
das realidades socioculturais dos estudantes e de Caldart (2009), ao defender que a Educacao
do Campo exige reconhecer os territorios como espacos de producdo de conhecimentos,
observa-se que o curriculo analisado apresenta possibilidades importantes para a construcao de
uma formagao critica, mas poderia ampliar o dialogo com diferentes contextos educativos. Mais
do que inserir componentes especificos sobre Educacdo do Campo, tal ampliagdo pressupoe
problematizar, no interior das proprias disciplinas, as multiplas formas de produzir, ensinar e
significar a Matematica, reconhecendo que os futuros licenciados poderdao atuar em escolas

inseridas em distintas realidades sociais, culturais e territoriais.

5.2.5 Pratica e estagio

A andlise das disciplinas Analise da Pratica Pedagogica e Estagio I (Figura 23) e Analise
da Pratica Pedagogica e Estagio II (Figura 24), ambas ofertadas pela Faculdade de Educagao
(FAE), evidencia a organizagdo dos componentes curriculares destinados ao estagio
supervisionado na formacdo inicial de professores. Diferentemente das disciplinas
anteriormente analisadas, que também contemplam atividades de Pratica como Componente
Curricular (PCC) articuladas aos conteudos especificos da Matematica, essas disciplinas tém
como eixo central a inser¢do progressiva dos licenciandos no cotidiano da Educagdo Bésica,
por meio de atividades de observacao, participagdo, regéncia e reflexdo sobre o trabalho
docente.

Essa configuragdo curricular estd em consonancia com o marco normativo vigente a
época da elaboragdo do PPC, especialmente com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que
estabelecia a obrigatoriedade do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, e com a Lei

n® 11.788, de 25 de setembro de 2008, que define o estagio como ato educativo escolar
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supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho e destinado a preparagao para o exercicio
profissional. Desse modo, a presenga dessas atividades decorre, em parte, do atendimento as
determinagdes legais que regulamentam a formagao inicial de professores.

Entretanto, para além desse atendimento legal, a analise das ementas permite observar
que o PPC busca constituir o estagio como espago de aproximacgao entre universidade e escola,
favorecendo experiéncias de observagdo, intervengdo pedagogica e reflexdo sobre a pratica
docente. Ainda assim, permanece como questdo analitica compreender em que medida essas
experiéncias contemplam a diversidade de contextos educacionais que compdem a Educacao
Bésica brasileira, uma vez que as ementas ndo explicitam a inser¢do dos licenciandos em
escolas do campo, escolas indigenas, comunidades quilombolas ou outros contextos
socioculturais especificos. Considerando os objetivos desta pesquisa, tal aspecto revela um
limite do documento analisado, pois, embora apresente uma organizagao consistente do estagio
supervisionado, ndo explicita de que maneira a formagao contempla a diversidade territorial e
cultural dos espagcos em que os futuros professores de Matematica poderdo exercer sua
profissao.

A proposta dessas disciplinas amplia o papel do estagio para além da vivéncia em sala
de aula ao contemplar atividades como analise de praticas docentes, elaboracdo de materiais
didaticos, reflexdo sobre os processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo, além da produgado
de registros sistematicos das experiéncias desenvolvidas durante o estagio. A ementa também
prevé a elaboragdao de um trabalho final de natureza investigativa, indicando que o estagio ¢
concebido ndo apenas como espaco de insercao na escola, mas também como oportunidade de
producdo de conhecimentos sobre a pratica docente. Essa perspectiva aproxima-se das
discussoes de Pimenta e Lima (2012), para quem o estagio supervisionado constitui um espago
de investigagdo, reflexdo e construcdo da identidade profissional, no qual teoria e pratica se
articulam continuamente. Do mesmo modo, Nacarato (2013) destaca que a formacdo do
professor de Matematica se fortalece quando o licenciando problematiza as experiéncias vividas
na escola, produzindo conhecimentos sobre o ensino a partir da analise critica da propria pratica.
Entretanto, embora as ementas valorizem processos investigativos e reflexivos, ndo sdo
identificadas experiéncias envolvam diferentes contextos educativos ou modalidades
especificas da Educacao Basica. Cabe destacar, contudo, que as ementas preveem a realizagao
do estagio também na Educagao de Jovens e Adultos (EJA), ampliando o campo de atuacao dos

licenciandos para além do ensino regular. Esse aspecto evidencia uma preocupacgdo do curso
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em contemplar diferentes modalidades da Educagdo Basica e reconhecer a diversidade dos
publicos escolares. Entretanto, essa ampliacdo ndo se estende, de forma explicita, a outros
contextos educativos igualmente relevantes para a formacdo docente, como as escolas do
campo, as escolas indigenas e as comunidades quilombolas. Assim, embora o PPC sinalize certa
abertura a diversidade educacional, essa permanece restrita a modalidades especificas, sem
incorporar, de maneira sistematica, as diferentes territorialidades e contextos socioculturais que
também compdem a realidade da educagdo brasileira.

Por outro lado, observa-se que a proposta ainda se ancora predominantemente em uma
organizagao do estagio voltada ao contexto geral da Educacdo Bésica, sem explicitar estratégias
formativas destinadas a atuacdo em contextos especificos, como escolas do campo, escolas
indigenas ou comunidades quilombolas. Essa auséncia refor¢ca uma das questdes centrais desta
pesquisa: compreender em que medida os curriculos das licenciaturas incorporam a diversidade
de territérios e sujeitos que compdem a educacdo brasileira. Embora as ementas evidenciem
momentos de observagdo, regéncia, elaboragdo de materiais didaticos, produgdo de registros e
desenvolvimento de um trabalho investigativo, ndo sao identificadas orientagdes que explicitem
a problematizacdo dessas experiéncias a partir de diferentes contextos socioculturais. Nesse
sentido, a proposta aproxima-se da concepcao de estdgio defendida por Pimenta e Lima (2012),
segundo a qual o estdgio deve constituir-se como espago de investigacao da realidade escolar e
de articulacdo entre teoria e pratica, superando uma perspectiva de mera aplicacdo de
conhecimentos produzidos na universidade. Da mesma forma, Nacarato (2013) argumenta que
a constituicdo dos saberes docentes ocorre quando o futuro professor analisa, interpreta e
problematiza criticamente as experiéncias vividas na escola. Entretanto, a andlise do PPC
evidencia que essa problematizacdo permanece concentrada em uma concep¢ao ampla de
escola, sem indicar como os licenciandos serao preparados para compreender as especificidades
de diferentes contextos educativos, entre eles as escolas do campo.

De modo geral, a andlise das disciplinas evidencia um esfor¢o do curso em promover
uma formacdo docente que articule conhecimentos matematicos, praticas pedagdgicas e
processos investigativos, especialmente por meio de componentes voltados ao ensino da
Matematica e ao estagio supervisionado. Essa perspectiva aproxima-se de discussdes
desenvolvidas por Fiorentini e Miorim (2001), ao compreenderem que o ensino da Matematica
envolve escolhas pedagogicas e curriculares que produzem diferentes significados para o

conhecimento matematico, bem como das proposi¢des de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003),
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que defendem a investigagdo matematica como possibilidade de construcdo ativa do
conhecimento pelos estudantes. Entretanto, ao relacionar essas andlises as ementas
anteriormente discutidas, observa-se que a articulagdo entre teoria, pratica e contexto manifesta-
se de forma mais consistente nos componentes voltados ao estidgio e ao ensino da Matematica,
permanecendo menos evidente nas disciplinas de natureza mais especifica. Tal constatagao
sugere que a integracdo entre formagdo matematica, formagdo pedagdgica e compreensdo da
diversidade sociocultural ainda nao constitui um principio transversal do curriculo, mas
concentra-se em determinados componentes. A luz das discussdes de Giraldo (2018) acerca da
formac¢ao docente territorializada e de Fernandes (2019) sobre a necessidade de problematizar
o curriculo a partir das realidades dos sujeitos, entende-se que uma formag¢ao comprometida
com a Educagdo Matematica e com a Educacdo do Campo pressupde que a relagdo entre
conhecimentos matematicos, praticas pedagdgicas e contextos socioculturais atravesse todo o

percurso formativo, e ndo apenas os momentos destinados ao estagio supervisionado.

Figura 23 — Disciplina — Analise da Pratica Pedagogica e Estagio I
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== Fucsldade e Elocasha
INIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO

Nome da AAC em portugués: Analise da Pratica Pedagogica ¢ Estigio | odigo
a
AC:
MTE209
Nome da AAC em inglés: Analysis of Pedagogical Practice and Internship | Tipo:
Disciplina
Ofertante: Departamento de Unidade: Faculdade de Educagio
Métodos ¢ Técenicas de Ensino
Carga Hordria Total:  |Presencial| Presencial Presencial Estagio: | TCC: A
270 horas tedrica: | pratica pritica 210 XXX distincia:
60 horas | Laboratério: | Campo: XXX
XXX XXX
N® de créditos: 18 Periodo: | Classificagiio: OB (Obrigatoria)

Forma de acesso: Matricula prévia | Existéncia de Exame Especial: SIM

Docentes
responsiveis
(FaE/UFMG)

Ementa/Summary

60 h de aulas tedricas: Organizagdo do estagio e das atividades relacionadas, incluindo observagoes,
plancjamento, estudos, registro, compartithamento ¢ discussiio das experiéncias vivenciadas no campo de
estagio - isto €, em sala de aula da educagio basica (Ensino Fundamental, Ensino Médio, EJA ou ensino
regular) —, bem como das demais atividades exigidas pelo estagio curricular em Matematica. Abordagem
dos seguintes eixos tematicos: Analise das praticas docentes na educagio basica; Processos de ensino ¢
aprendizagem em Matemitica; Avalia¢do da aprendizagem; Estudo das tendéncias em Educagio
Matematica; Planejamento, execugdo e avaliagio de aulas regidas; Elaboragdo de materiais didaticos.

210 horas de pratica: ¢ sugerida 150 horas no campo de estagio: 60 horas para outras atividades
complementares. Atuagdo no estagio: Sob a orientagido de um(a) professor(a) da escola parceira, o(a)
estagiario(u) vivenciard a realidade da sala de aula por meio de: (i) Observagio participante:
acompanhamento direto das aulas ¢ envolvimento nas atividades pedagogicas da escola ¢ da comunidade
escolar; Auxilio ao(d) professor(a) regente em suas atividades didrias; Regéncia (compartilhada e/ou
individual) de aulas; registro ¢ documentagiio das experiéncias realizadas.
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Summary:

|60 hours of theoretical classes: Organization of the internship and related activities, including
observations, planning, studies, documentation, sharing, and discussion of experiences gained in the
internship setting - that is, in basic education classrooms (Elementary School, High School. Youth and
Adult Education, or regular schooling) - as well as other activities required by the Mathematics curricular
internship. Coverage of the following thematic areas: Analysis of teaching practices in basic education;
Mathematics teaching and learning processes; Leaming assessment methods; Study of trends in
Mathematics Education; Planning, delivery, and evaluation of taught classes; Development of teaching
|materials.

210 hours of practical experience: 150 hours in the internship setting (fieldwork) ans 60 hours for other
Jrelated activities. Under the supervision of a teacher from the partner school (basic education), the student
will engage with the realities of the classroom through: (i) direct observation of classes and active
participation in pedagogical activities tied to the school’s daily operations and community life; (i1)
participatory observation, including assisting the supervising teacher in classroom activities; (iii) shared
and individual lesson delivery (teaching practice): (iv) documentation of all conducted activities.

Objetivos:

Objetivo Geral:
Proporcionar ao licenciando em Matematica, em parceria com professores da educagdo basica, umal
imersdo na realidade das salas de aula da rede publica. Essa vivéncia incluira etapas de observacao|
coparticipagdo, regéncia ¢ intervengdo pedagogica, realizadas sob a orientagdao e acompanhamento dg
um(a) professor(a) de Matematica da escola campo. Busca-se, dessa forma, consolidar de maneirg
pratica a experiéncia docente.

Objetivos Especificos:

(i) Vivenciar de forma sistematizada os contextos educativos e a pratica docente no ensino basico
articulando essa experiéncia com a reflexdo sobre os fundamentos tedrico-metodologicos do ensino dg
Matematica.
(1) Desenvolver praticas estruturadas de regéncia em Matematica, integradas a uma anilise critica dog
ambientes educacionais e suas dindmicas.

| Conteido programitico:
ontetdo programatico articulado a agdes ao longo do semestre:
I} A organizacdo do estagio: alocacdo dos estudantes nos campos de estagio e a emissio dos documentos
e estagio
II) Reconhecimento e autoconhecimento do grupo, visande fomentar/incentivar o trabalho coletivo.
bservacdo e investiga¢do na turma para realizar o reconhecimento do grupo e apresentar as expectativas
om respeito ao estiagio de maneira mais organizada. Explicitacdo das dificuldades de cada um/a e
rspectivas em relacdo a profissdo docente. Questdes gerais e individuais sobre a experiéncia com a
océncia.
IIT) Planejamento do estagio. O planejamento do estagio se da com o contato com a escola parceira do/a
luno/a e a preparacdo prévia possivel. estudando os temas: relagdo professor/a aluno/a: a escola em Belo
orizonte, publica e particular; reformas educacionais e questdes curriculares do campo da matematica
educacio basica.
IV) Estudos tedricos. Leitura e discussio de textos de referéncia sobre pratica profissional e
squisa em Educacao Matematica (perspectivas metodologicas de ensino, tendéncias em Educagao
fatematica e recursos didaticos);
V) Discussao e analise de episodios de aulas ou projetos de matematica. desenvolvidos pelos/as
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lunos/as no campo de estagio. Analise de material didatico sobre um contetudo especifico da matematica
Educacao Basica.

V1) Seminarios para relato, reflexdes e analise das experiéncias de estagio, durante e apos o estagio;

VI1I) Construcao de diério de bordo (Relato Individual e semanal) na plataforma Moodle;

VIII) Orientagdes para elaboragdo de trabalho final de sintese;

IX) Apresentagdo e avaliagdo do trabalho final (regéncia, diario de bordo).

lano da(s) disciplina(s) Analise da Pratica Pedagdgica e Estagio I

IComponente Teorico (60 horas): Em articulagdo com a pratica de estagio, este modulo promovera:
|[Estudos teoricos e reflexdes criticas sobre a pratica docente; Planejamento de aulas e analise de
ldocumentos curriculares; Selegdo e elaboracado de recursos didaticos: Discussdo de desafios pedagogicos,
processos de aprendizagem e avaliacao; Outros temas emergentes da experiéncia pratica

Trabalho Final: Alunos cursando sua segunda experiéncia de estagio deverao desenvolver um estudo
Jteorico sobre tema escolhido, relacionado as vivéncias pedagogicas praticas dos dois semestres. A
produgdo devera: (i) Ser apresentada como trabalho académico formal; (ii) refletir postura investigativa
da propria pratica: (1ii) Oferecer andlise critica da pratica docente vivenciada

Observagao sobre a organizagao Curricular:
(1) As disciplinas MTE209 e MTE210 (270h cada) sdo obrigatorias e sequenciais (ndo simultaneas). Nao
ha pré-requisito formal entre elas, mas estabelece-se uma progressao formativa:

e Primeiro estagio: carater introdutorio

e Segundo estagio: aprofundamento e refinamento da pratica

e Recomenda-se diversificacdo dos campos de estagio (diferentes niveis/'modalidades de ensino)

(11) Modelo Colaborativo. Incentiva-se o trabalho coletivo entre estagiarios, em que:
e Alunos com experiéncia prévia orientam os iniciantes
e Promove-se troca sistematica de saberes praticos

Técnicas de ensino-aprendizagem

[Aulas dialogadas, seminarios, oficinas, casos de ensino, registros escritos (producdo textual, relatorios
descritivo-analiticos, etc), entre outras.

Diretrizes para os processos avaliativos

A avaliacdo sera de carater diagnostico e mediador, com vistas a realimentacdo do processo de ensino e 4
promogdo da apropriacio do conhecimento. Sera considerada a participagio de discentes no
desenvolvimento das atividades individuais, em grupo e coletivas, bem como o seu empenho g
comprometimento na trajetoria da sua propria formagao.

|Parte tedrica:

@ Apresentacao da proposta de regéncia e participacao no debate sobre as propostas: 20%.

e Assiduidade e participacdo: 20%

® Diario de campo: 30%, com base em assiduidade (manter uma rotina semanal de relato na pagina
foodle). Serdo observados consisténcia e coeréncia das informacgdes, capacidade de estabelecer um
ialogo respondendo as questdes e colocando questdes a respeito do estagio (lembrando que o dialogo se
stabelece em todas as possibilidades de encontro virtual ou presencial: ou seja. no Moodle e em sala de
ula)
arte pratica: avaliacdo do professor supervisor e orientador com base na atuacao do estagio. O
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cumprimento da carga horaria de forma ndo satisfatoria pode comprometer a avaliacdo percentualmente.
(30%)

Bibliograﬁa:

Bibliografia Basica: (Acrescentar propostas de Filipe)

ICUDO, Maria Ap. V. O professor de Matematica nas escolas de 1.° e 2.° graus. In: BICUDO,
faria Ap. V. (Org.). Educagio Matematica. 2° ed. Sdo Paulo: Centauro, 2005.
RASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.
RASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria Fundamental de Educacao. Pardmetros
urriculares Nacionais: matematica. Brasilia. MEC/SEF, 1997.
RASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. Secretaria Fundamental de Educagdo. Pardmetros
urriculares Nacionais do Ensino Médio. Brasilia. MEC/SEF, 2000.
ARRIAOQ, Airton: FARIA, Diogo; ZAIDAN, Samira. ESTAGIO NA LICENCIATURA EM
TATEMATICA: EXPERIENCIA E CONHECIMENTO DA DOCENCIA. Curitiba: Appris Editora,
2024.
ICARVALHO, Dione Lucchesi de. Metodologia do ensino de Matematica. Sdo Paulo: Cortez, 1991

ICRISTOVAO, Eliane Matesco. Investigando, comecamos a aprender a investigar. In: FIORENTINIL,
|Dario ¢ CRISTOVAO, Eliane Matesco. Historia ¢ investigagio de/em aulas de matematica.

ICONTI, KELI C.; RIZZI, MARCELO P.; PINTO, NAYARA K.D. Cademos de jogos do curso de
|Pedagogia - Reflexdes e relatos sobre o ensino de matematica. (in:
https:/livrosabertos. fae.ufmg br/'wp-content/uploads/2022/02/Caderno-de-jogos-do-curso-de-pedagogia-r
)

'AMBROSIO, BEATRIZ: LOPES, CELI ESPASANDIN. Insubordinacao Criativa: um convite a
einvenc¢ao do educador matematico. Bolema 29 (51), Abr 2015.

"AMBROSIO, Ubiratan. Educagio matematica: da Teoria a Pratica. Sdo Paulo: Papirus, 1996

AVID, Maria Manuela Martins Soares e FONSECA, Maria da Conceigao Ferreira Reis — Sobre

conceito de Numero racional e a representacdo fracionaria — texto Revista Presenca Pedagogica.
umero 14,1997,

eflexoes-e-relatos-sobre-o-ensino-de-matematica.

AVID, Maria M. e LOPES, M_P. Falar sobre matematica € tao importante quanto fazer matematica.
evista Presenca Pedagogica. v. 6, n. 32,2000.

IORENTINI, DARIO. Alguns modos de conceber e ensinar matematica. Zetetike, 1995.

ONSECA, Maria da Conceigdo Ferreira Reis — Educacao Matematica de Jovens e Adultos:
especificidades, desafios e contribuicdes — Colegdo Tendéncias em Educacio Matematica — Editora
Auténtica.
|FREIRE, Paulo — Pedagogia da Autonomia — Editora Paz e Terra.

IGOMES-GRANELL, Carmem. Rumo a epistemologia do conhecimento escolar: o caso da educagio
atematica. Em A constru¢io do conhecimento escolar, Editora Paidos, 1997.

OLYA, G. A arte de resolver problemas. trad. Heitor Lisboa de Aratijo. Rio de Janeiro, Interciéncia,
1995,
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NTE, Jodo Pedro — “Matemadtica: uma disciplina condenada ao insucesso?”
PONTE, Jodo Pedro, BROCARDO, Joana ¢ OLIVEIRA, Hélia - Investigagdes matematicas na sala de
ula - editora Auténtica.
SKOVSMOSE, Ole. Cenarios para investigagio. In Bolema, n® 14, pp. 66 a 91, 2000,
TOMAZ, Vanessa Sena, Perspectivas teorico-metodologicas na aula de matematica (Manuscrito), 2011.
VASCONCELOS, Renata Nunes, O sentido e o significado do registro para o professor ¢ a
professora. Texto Educagdo.

|Revistas ¢ Periddicos

1. Bolema, Departamento de Matemdtica, IGCE, INESP, Rio Claro,

2. Boletim do GEPEM. Grupo de Estudos ¢ Pesquisas em Educagdo Matemitica, Rio de Janeiro.

3. Educagdo Matemitica em Revista, SBEM, Sio Paulo.

4. Estudos em Psicologia da Educagdo Matematica, Mestrado em Psicologia Cognitiva, UFPE, Recife. 5.
[Revista do Professor de Matematica, SBM, Rio de Janciro.

5. Temas ¢ Debates. SBEM, Rio de Janeiro,

6. Zetetiké. Circulo de Estudo, Memoria e Pesquisa em Educagio Matematica, Faculdade de

IEducacﬂo. UNICAMP.

Fonte: FAE - UFMG. (2010)

Figura 24 — Disciplina — Analise da Pratica Pedagogica e Estagio 11
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Facoldade Lo Edvcasio
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO

Nome da AAC em portugués: Analise da Pratica Pedagogica ¢ Estagio 11 Caodigo
da
AAC:
MTE210

Nome da AAC em inglés: Analysis of Pedagogical Practice and Internship [1 Tipo:
Disciplina

Ofertante: Departamento de Unidade: Faculdade de Educagio

M¢étodos ¢ Téenicas de Ensino

Carga Horaria Total: |Presencial| Presencial Presencial Estagio: | TCC: A

270 horas teorica: | pritica pritica 210 XXX |distincia:

60 horas | Laboratério: | Campo: XXX
XXX XXX
N" de créditos: 18 Periodo: | Classificagdo: OB (Obrigatoria)

Forma de acesso: Matricula prévia | Existéncia de Exame Especial: SIM

Docentes
responsiveis
(FaE/UFMG)

Ementa/Summary

60 h de aulas tedricas: Organizagio do estigio ¢ das atividades relacionadas, incluindo observagoes,
plancjamento, estudos, registro, compartithamento ¢ discussdo das experiéncias vivenciadas no campo de

regular) -, bem como das demais atividades exigidas pelo estagio curmicular em Matematica. Abordagem
dos seguintes eixos temiticos: Analise das priticas docentes na educagdo basica: Processos de ensino e
aprendizagem em Matematica; Avaliagdo da aprendizagem: Estudo das tendéncias em Educagio
Matematica; Planejamento, execucdo e avaliagdo de aulas regidas; Elaboragdo de mateniais didaticos.

210 horas de pratica: ¢ sugerida 150 horas no campo de estagio; 60 horas para outras atividades
complementares, Atuagdo no estagio: Sob a orientagio de um(a) professor(a) da escola parceira, o{a)
estagidrio(a) vivenciara a realidade da sala de aula por meio de: (1) Observagdo participante:
acompanhamento direto das aulas ¢ envolvimento nas atividades pedagogicas da escola e da comunidade
escolar; Auxilio ao(i) professor(a) regente em suas atividades didrias; Regéncia (compartilhada e/ou
individual) de aulas; registro e documentagio das experiéncias realizadas.
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Summary:

60 hours of theoretical classes: Organization of the internship and related activities, including
observations, planning, studies, documentation, sharing, and discussion of experiences gained in the
internship setting - that is, in basic education classrooms (Elementary School, High School, Youth and
[Adult Education, or regular schooling) - as well as other activities required by the Mathematics curricular
|internship. Coverage of the following thematic areas: Analysis of teaching practices in basic education:
Mathematics teaching and learning processes; Learning assessment methods: Study of trends in
Mathematics Education; Planning, delivery, and evaluation of taught classes; Development of teaching
|materials.

210 hours of practical experience: 150 hours in the internship setting (fieldwork) ans 60 hours for other
Jrelated activities. Under the supervision of a teacher from the partner school (basic education), the studeng
will engage with the realities of the classroom through: (i) direct observation of classes and active
I:narticipation in pedagogical activities tied to the school’s daily operations and community life; (1i)

participatory observation, including assisting the supervising teacher in classroom activities; (ii1) shared
d individual lesson delivery (teaching practice): (iv) documentation of all conducted activities.

Objetivos:

Objetivo Geral:
Proporcionar ao licenciando em Matematica, em parceria com professores da educagao basica, uma
imersdo na realidade das salas de aula da rede publica. Essa vivéncia incluird etapas de observagio
coparticipagdo, regéncia e intervengao pedagogica, realizadas sob a orientacdo e acompanhamento de
um(a) professor(a) de Matematica da escola campo. Busca-se, dessa forma. consolidar de maneirg
pratica a experiéncia docente.

Objetivos Especificos:

(i) Vivenciar de forma sistematizada os contextos educativos e a pratica docente no ensino basico
articulando essa experiéncia com a reflexio sobre os fundamentos tedrico-metodolégicos do ensino da
Matematica.
(i1} Desenvolver praticas estruturadas de regéncia em Matematica, integradas a uma analise critica dog
ambientes educacionais ¢ suas dinamicas.

Conteiido programitico:

Contetido programatico articulado a agdes ao longo do semestre:

(I) A organizagdo do estagio: alocagdo dos estudantes nos campos de estagio ¢ a emissao dos documentos

de estagio

(II) Reconhecimento e autoconhecimento do grupo, visando fomentar/incentivar o trabalho coletivo.

(Observacdo e investigagdo na turma para realizar o reconhecimento do grupo e apresentar as expectativas

icom respeito ao estagio de maneira mais organizada. Explicitacdo das dificuldades de cada um/a e

perspectivas em relagdo a profissdo docente. Questdes gerais e individuais sobre a experiéncia com a

docéncia.

(I1I) Planejamento do estagio. O planejamento do estagio se da com o contato com a escola parceira do/a
uno/a e a preparagdo prévia possivel, estudando os temas: relacao professor/a aluno/a; a escola em Belo
arizonte, publica e particular; reformas educacionais e questdes curriculares do campo da matematica

a educacdo basica.

IV) Estudos tedricos. Leitura e discussao de textos de referéncia sobre pratica profissional e

esquisa em Educacdo Matematica (perspectivas metodologicas de ensino. tendéncias em Educacdo
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fatematica e recursos didaticos);

V) Discussao e analise de episodios de aulas ou projetos de matematica, desenvolvidos pelos/as

lunos/as no campo de estagio. Analise de material didatico sobre um contetido especifico da matematica
a Educacdo Basica.

VI) Seminarios para relato, reflexdes e analise das experiéncias de estagio, durante e apos o estagio;
VII) Construcdo de diario de bordo (Relato Individual e semanal) na plataforma Moodle;
(VIII) Orientagdes para elaboracdo de trabalho final de sintese;

IX) Apresentagdo e avaliacdo do trabalho final (regéncia, didrio de bordo).

lano da(s) disciplina(s) Analise da Pratica Pedagégica e Estagio 11

omponente Tedrico (60 horas): Em articulagdo com a pratica de estagio, este modulo promoverd:

studos tedricos e reflexdes criticas sobre a pritica docente: Planejamento de aulas e analise de
idocumentos curriculares; Selecdo e elaboragio de recursos didaticos; Discussdo de desafios pedagogicos,
|processos de aprendizagem e avaliagdo; Outros temas emergentes da experiéncia pratica

Trabalho Final: Alunos cursando sua segunda experiéncia de estagio deverdo desenvolver um estudo

edrico sobre tema escolhido, relacionado as vivéncias pedagogicas praticas dos dois semestres. A
Lroducéo devera: (i) Ser apresentada como trabalho académico formal; (ii) refletir postura investigativa
da propria pratica; (iii) Oferecer analise critica da pratica docente vivenciada

I) As disciplinas MTE209 e MTE210 (270h cada) sdo obrigatorias e sequenciais (ndo simultineas). Nao
pré-requisito formal entre elas, mas estabelece-se uma progressao formativa:
e Primeiro estagio: carater introdutorio
e Segundo estagio: aprofundamento e refinamento da pratica
e Recomenda-se diversificacdo dos campos de estagio (diferentes niveis/modalidades de ensino)

Ebservat;éo sobre a organizagdo Curricular:

(1I) Modelo Colaborativo. Incentiva-se o trabalho coletivo entre estagiarios, em que:
e Alunos com experiéncia prévia orientam os iniciantes
e Promove-se troca sistematica de saberes praticos

Técnicas de ensino-aprendizagem

Aulas dialogadas, seminarios, oficinas, casos de ensino, registros escritos (producao textual, relatorios
descritivo-analiticos, etc), entre outras.

Diretrizes para os processos avaliativos

A avaliacdo serd de carater diagnostico e mediador, com vistas a realimentagio do processo de ensino e 4
Jpromogdo da apropriagio do conhecimento. Serd considerada a participagdo de discentes nq
desenvolvimento das atividades individuais, em grupo e coletivas, bem como o seu empenho ¢
comprometimento na trajetoria da sua propria formagao.

|Parte tedrica:

® Apresentacdo da proposta de regéncia e participacdo no debate sobre as propostas: 20%.

® Assiduidade e participacdo: 20%

I; Diario de campo: 30%, com base em assiduidade (manter uma rotina semanal de relato na pagina
foodle). Serdo observados consisténcia e coeréncia das informagdes. capacidade de estabelecer um

didlogo respondendo ds questdes e colocando questdes a respeito do estagio (lembrando que o didlogo se

estabelece em todas as possibilidades de encontro virtual ou presencial: ou seja. no Moodle e em sala de
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ula)

arte pratica: avaliagdo do professor supervisor e orientador com base na atuacdo do estagio. O
primento da carga horaria de forma ndo satisfatoria pode comprometer a avaliagao percentualmente.

30%)

Bibliograﬁa:

Bibliografia Basica:

BICUDO, Maria Ap. V. O professor de Matematica nas escolas de 1.° e 2.° graus. In: BICUDO,
Maria Ap. V. (Org.). Educagdo Matemitica. 2° ed. Sdo Paulo: Centauro, 2005.

RASIL. Ministério da Educacio. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

RASIL. Ministério da Educacio e do Desporto. Secretaria Fundamental de Educacdo. Pardametros
urriculares Nacionais: matematica. Brasilia. MEC/SEF, 1997.

RASIL. Ministério da Educacio e do Desporto. Secretaria Fundamental de Educacdo. Pardmetros
urriculares Nacionais do Ensino Médio. Brasilia. MEC/SEF, 2000.

ARRIAOQ, Airton; FARIA, Diogo; ZAIDAN, Samira. ESTAGIO NA LICENCIATURA EM
IMATEMATICA: EXPERIENCIA E CONHECIMENTO DA DOCENCIA. Curitiba: Appris Editora,
024.

ARVALHO, Dione Lucchesi de. Metodologia do ensino de Matematica. Sao Paulo: Cortez, 1991
RISTOVAO, Eliane Matesco. Investigando, comegamos a aprender a investigar. In: FIORENTINI,
Dario e CRISTOVAO, Eliane Matesco. Historia e investigacio de/em aulas de matematica.

ONTL KELI C.; RIZZI. MARCELO P; PINTO, NAYARA K.D. Cademnos de jogos do curso de

eflexoes-e-relatos-sobre-o-ensino-de-matematica.pdf)
D'AMBROSIO, BEATRIZ: LOPES. CELI ESPASANDIN. Insubordinagio Criativa: um convite a
reinven¢do do educador matematico. Bolema 29 (51), Abr 2015.

'AMBROSIO, Ubiratan. Educagao matematica: da Teoria a Pratica. Sao Paulo: Papirus, 1996
IDAVID, Maria Manuela Martins Soares e FONSECA, Maria da Conceigdo Ferreira Reis — Sobre
O conceito de Numero racional e a representagao fracionaria — texto Revista Presenca Pedagogica,
nimero 14,1997,

DAVID, Maria M. e LOPES, M.P. Falar sobre matematica ¢ tdo importante quanto fazer matematica.
evista Presenca Pedagogica, v. 6, n. 32,2000.
FIORENTINI, DARIO. Alguns modos de conceber e ensinar matematica. Zetetike, 1995.

FONSECA, Maria da Conceigdo Ferreira Reis — Educagio Matematica de Jovens e Adultos:
especificidades, desafios e contribuicdes — Colecao Tendéncias em Educacao Matematica — Editora

OMES-GRANELL, Carmem. Rumo a epistemologia do conhecimento escolar: o caso da educagdo
atematica. Em A construgdo do conhecimento escolar, Editora Paidos, 1997.

OLYA, G. A arte de resolver problemas. trad. Heitor Lisboa de Aratjo. Rio de Janeiro, Interciéncia,




146

1995.
ONTE. Jodo Pedro — “Matematica: uma disciplina condenada ao insucesso?”
EO.\'TE. Jodo Pedro, BROCARDO, Joana e OLIVEIRA, Hélia — Investigagbes matematicas na sala de
aula - editora Auténtica.
SKOVSMOSE, Ole. Cenarios para investigacdo. In Bolema, n° 14, pp. 66 a 91, 2000.
[TOMAZ., Vanessa Sena. Perspectivas tedrico-metodologicas na aula de matematica (Manuscrito), 2011.
[VASCONCELOS, Renata Nunes. O sentido e o significado do registro para o professor ¢ a
professora. Texto Educacao.

|Revistas e Periddicos

1. Bolema. Departamento de Matematica, IGCE, INESP, Rio Claro.

2. Boletim do GEPEM. Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica. Rio de Janeiro.

3. Educagdo Matematica em Revista. SBEM. Sao Paulo.

4. Estudos em Psicologia da Educacdao Matematica. Mestrado em Psicologia Cognitiva, UFPE, Recife. 3.
JRevista do Professor de Matematica. SBM, Rio de Janeiro.

5. Temas e Debates. SBEM, Rio de Janeiro.

6. Zetetiké. Circulo de Estudo, Memoéria e Pesquisa em Educacdo Matematica, Faculdade de

IEducagzio. UNICAMP.

Fonte: UFMG. (2010)

Em conjunto, as disciplinas analisadas evidenciam que o curriculo da Licenciatura em
Matematica da UFMG incorpora discussdes consolidadas no campo da Educacao Matematica,
contemplando aspectos relacionados a investigagdo do ensino, a reflexdo sobre a pratica
docente, a produ¢do de materiais didaticos e & compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem da Matematica. Ao mesmo tempo, observa-se que essas discussdes permanecem
orientadas por uma concepcao ampla da Educacdo Bésica, na qual os diferentes territorios,
sujeitos e modos de producdo da vida escolar aparecem de forma pouco explicitada. Embora a
organizacdo curricular revele preocupacdo com a formagao pedagogica e com a aproximagao
entre universidade e escola, especialmente nas disciplinas voltadas ao ensino e ao estagio, nao
se identificam referéncias que indiquem a problematiza¢ao das especificidades de contextos
como as escolas do campo, indigenas ou quilombolas. Esse resultado merece ser analisado
também a luz do contexto institucional da propria UFMG, que oferta uma Licenciatura em
Educagdao do Campo voltada especificamente a formagao de professores para atuagdo nesses
territorios. Tal configuracdo pode indicar que parte dessas discussdes tenha sido
institucionalmente concentrada em um curso concebido para essa finalidade. Contudo, como
argumentam Arroyo (2012) e Caldart (2002), a Educa¢ao do Campo constitui uma perspectiva
politico-pedagdgica que problematiza a relagdo entre educagdo, territorio, cultura e sujeitos
sociais. Assim, considerando que licenciados em Matematica frequentemente atuam em escolas

do campo, a incorporagdo dessas discussdoes também na formagdo disciplinar ampliaria as
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possibilidades de compreensdo das diferentes realidades educacionais e fortaleceria uma

formagdo docente comprometida com a diversidade socioterritorial brasileira.

53 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS GERAIS (UFMG) - MONTES CLAROS

O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Campus Regional de Montes Claros, apresenta uma proposta
formativa que, conforme explicitado no proprio documento (UFMG, 2024), tem como
finalidade a formagao de professores de Matematica capazes de atuar de forma critica, reflexiva
e eticamente comprometida com a realidade educacional da Educacao Bésica. Trata-se de um
curso recente no ambito da instituicao, o que evidencia seu carater ainda em consolidagdo e sua
constru¢dao em didlogo com os debates contemporaneos sobre a formacao inicial de professores,
que enfatizam a indissociabilidade entre teoria e pratica, a formagao critica, a responsabilidade
social da universidade e o reconhecimento da diversidade sociocultural como dimensdo
constitutiva do trabalho docente, especialmente no contexto regional em que o curso estd
inserido. Essa perspectiva ¢ reafirmada pelo proprio PPC ao afirmar que "a proposta pedagogica
deve atender nao somente as demandas do mercado de trabalho no que tange a melhoria de sua
qualidade, mas também deve buscar uma formagao de nivel superior inserida no contexto
social" (UFMG, 2024, p. 6), evidenciando a preocupacdo institucional em articular formacao
académica e realidade social. O documento evidencia, ainda, 0 compromisso com a inclusdo, a
acessibilidade e a valorizacao da diversidade sociocultural, compreendendo a formagao docente
como elemento fundamental para a transformagao social e para a reducao das desigualdades
educacionais regionais (UFMG, 2024). Observa-se que o PPC foi elaborado em consonancia
com o processo de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de
professores, tendo sido sucessivamente reformulado durante sua tramitagdo institucional para
atender as normativas vigentes. Conforme registrado no historico de elaboragao do documento,
a versdo final foi adequada as determinagdes da Resolu¢do CNE/CP n° 4, de 29 de maio de
2024, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério da Educagdo Escolar Basica.

A partir dessa perspectiva, observa-se que o PPC nao restringe a formagao docente ao

dominio dos contetidos especificos da Matematica ou ao desenvolvimento de competéncias
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técnico-pedagogicas. O proprio documento explicita a intengdo de oferecer uma formagao
"pratica, realista, cidada e soliddria com as necessidades do meio", voltada a constituicao de
profissionais "pensantes, criticos, competentes, €ticos, reflexivos e criativos", por meio da
articulagdo entre ensino, pesquisa, extensao e um curriculo flexivel (UFMG, 2024, p. 1). Além
disso, ao afirmar que a proposta pedagdgica deve estar "inserida no contexto social" e contribuir
para a diminui¢do das desigualdades regionais, o PPC evidencia uma concepgao de formagao
docente comprometida com a realidade social em que o curso estd inserido, especialmente no
Norte de Minas Gerais (UFMG, 2024, p. 1).

Entretanto, embora essa orienta¢do represente um avango ao reconhecer a importancia
da articulagdo entre formacao docente e contexto social, é preciso considerar que a formagao
inicial ndo € capaz de contemplar toda a diversidade de contextos, sujeitos e modalidades
presentes na Educacao Basica brasileira, razao pela qual a formagao continuada assume papel
fundamental no aprofundamento desses conhecimentos. Ainda assim, a insercdo, desde a
graduacao, de discussoes relacionadas as diferentes territorialidades e realidades educacionais
amplia a compreensdo da Matematica como pratica social e contribui para que futuros
professores desenvolvam uma atuagdo mais sensivel as especificidades dos diversos territorios
educativos. Sob essa perspectiva, a formagao inicial ndo deve esgotar essas discussdes, mas
criar condigdes para que os licenciandos reconhegam a diversidade como dimensao constitutiva
da pratica docente e como elemento que demanda permanente aprofundamento ao longo da
trajetoria profissional.

Diante desse contexto formativo, apresenta-se, a seguir, a Figura 25, que sintetiza os
principais dados institucionais e organizacionais do curso. Destaca-se que a Licenciatura em
Matematica da UFMG — Campus Regional de Montes Claros possui duracao prevista de cinco
anos, diferentemente dos cursos anteriormente analisados, organizados em quatro anos. Esse
tempo ampliado de formagdo pode favorecer a distribuicdo dos componentes curriculares ao
longo do percurso formativo e ampliar as possibilidades de aprofundamento de temas
considerados relevantes pelos organizadores do curriculo para a formagao inicial de professores
de Matematica. Assim, a analise da organizacdo curricular permite compreender ndo apenas a
distribuicao temporal das disciplinas, mas também as escolhas formativas expressas no PPC
acerca dos conhecimentos, praticas e referenciais considerados fundamentais para a

constituicao do futuro professor.

Figura 25 — Organizagao do curso de Licenciatura em Matematica da UFMG Campus Montes Claros
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Curso: Licenciatura em Matematica

Unidade: Instituto de Ciéncias Agrarias

Endereco: Fone:

Avenida Universitdria, n°. 1000, +55 (38) 2101-7712

Bairro Universitario
Montes Claros — MG
CEP: 39.404-547.

Sitio: http//:www.ica.ufmg.br
e-mail: dir@ica.ufmg.br

Diretor da Unidade: Gestao:
Hélder dos Anjos Augusto 2023 - 2026

Coordenador do Colegiado: Charles Martins Aguilar Gestio:

LT G g Pro tempore, 2024-2025
Subcoordenadora: Clivia Carolina Fiorilo Possobom p

Nimero de Vagas: 60 vagas. com entrada anual, comparti-

lhadas com Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza CRC:

Turno de Funcionamento: Noturno Carga Horaria Total: 3.285 horas
Tempo de Integralizacao: Modalidade:

Padrao: 10 semestres Licenciatura

Maximo: 17 semestres

Fonte: UFMG. (2024 p.9)

5.3.1 Objetivo do curso

A criacdo do curso ¢ apresentada pelo PPC como uma iniciativa voltada ao
fortalecimento do desenvolvimento regional, considerando que a regido semiarida do Norte de
Minas Gerais reiine "caracteristicas proprias, com peculiaridades e vulnerabilidades hd muito
tempo conhecidas", mas também importantes potencialidades econdmicas, sociais e ambientais
(UFMG, 2024, p. 9). Nessa perspectiva, o documento defende que a ampliagdo da oferta de
ensino superior publico e gratuito constitui elemento primordial para o desenvolvimento
regional, justificando a implantacdo da Licenciatura em Matematica como estratégia para
qualificar profissionais comprometidos com as demandas educacionais e sociais desse territorio
(UFMG, 2024, p. 9).

O curso ¢ ofertado pelo Instituto de Ciéncias Agrarias (ICA), unidade académica da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) localizada em Montes Claros, inserida em uma
fazenda-escola com darea aproximada de 237 hectares (UFMG, 2024). Essa configura¢ao
institucional aproxima a formagdo docente de um territorio marcado por atividades

agropecuarias, questdes ambientais e pelas dinamicas sociais proprias do Norte de Minas
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Gerais, possibilitando que atividades de ensino, pesquisa e extensdo sejam desenvolvidas em
didlogo com a realidade regional. Embora o PPC ndo explicite que essa estrutura seja utilizada
especificamente para a formacao em Educacdo do Campo, sua localizagdo em um campus
voltado as Ciéncias Agrarias amplia as possibilidades de articulagdo entre a formacao
académica e problematicas concretas do territorio, favorecendo discussdes sobre
desenvolvimento regional, sustentabilidade, relagdes entre sociedade e natureza e diferentes
contextos educativos.

Essa compreensao aproxima-se das reflexdes de Freire (1996), ao afirmar que "ensinar
exige respeito aos saberes dos educandos" (Freire, 1996, p. 30), indicando que a pratica
educativa deve partir da realidade concreta dos sujeitos e de suas experiéncias socioculturais.
Do mesmo modo, dialoga com D'Ambrosio (2011), ao defender que os processos educativos
precisam reconhecer que os conhecimentos sdao produzidos em diferentes contextos culturais e
historicos, rompendo com a ideia de uma Matematica desvinculada das praticas sociais. Para o
autor, "ha varias maneiras, técnicas, habilidades de explicar, de entender, de lidar e de conviver
com a realidade" (D'Ambrosio, 2011, p. 70), aspecto que refor¢ca a importancia de uma
formacdo docente sensivel a diversidade de territorios € modos de producdo de conhecimento.
Nesse sentido, a inser¢do do curso no Instituto de Ciéncias Agrarias constitui uma condi¢ao
institucional favoravel para que tais discussoes possam integrar a formacao inicial dos futuros
professores de Matematica, para atuar em realidades diversas, contribuindo para uma educagao

mais contextualizada, critica ¢ socialmente referenciada.

5.3.2 Perfil do Egresso

No que se refere ao perfil do egresso, o Projeto Pedagdgico do Curso explicita a
formagdo de professores de Matematica com s6lido dominio dos conhecimentos especificos da
area, articulados ao compromisso social da docéncia e a capacidade de atuar em diferentes
contextos educacionais. O documento estabelece que o licenciado deve possuir "visao de seu
papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades com sensibilidade
para interpretar as a¢des dos educandos" (UFMG, 2024, p. 29), evidenciando uma concepgao
de formacao que ultrapassa o dominio técnico da Matematica e reconhece a importancia da
atuacao docente frente as especificidades dos diferentes territorios educativos. Essa perspectiva

aproxima-se das reflexdes de Freire (1992), ao defender uma pratica educativa comprometida
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com a realidade dos sujeitos, ¢ de Gondim e Miarka (2017), que problematizam a formagao de
professores de Matematica desvinculada dos contextos socioculturais e defendem a valorizagao
dos diferentes modos de produzir conhecimentos. Para os autores, a formagdo inicial deve
superar modelos centrados exclusivamente no dominio dos conteudos disciplinares,
incorporando a diversidade dos territdrios, dos sujeitos e dos saberes como elementos
constitutivos da pratica docente. Considerando que o curso estd inserido no Instituto de Ciéncias
Agrarias da UFMG, localizado em uma regido marcada por desigualdades sociais, forte
presenca de populacdes do campo e especificidades territoriais, a énfase na atuagdo em
"diversas realidades" indica uma aproximacdo com principios da Educa¢do do Campo, ainda
que o PPC nao explicite essa modalidade como eixo estruturante da formagao. Essa concepgao
formativa busca materializar-se na organizagdo curricular do curso, cuja estrutura sera
apresentada a seguir, com o objetivo de compreender em que medida os componentes

formativos efetivamente se articulam para o desenvolvimento do perfil profissional proposto.

5.3.3 Estrutura Curricular

Com o intuito de compreender como a proposta formativa se organiza no ambito do
curso, apresenta-se, a seguir, as figuras de estrutura curricular (Figuras 26, 27 e 28), nos quais
estdo sistematizados os principais componentes que compdem o percurso formativo da
Licenciatura em Matematica. Essas figuras permitem visualizar a distribuigdo de disciplinas ao
longo do curso, bem como a organizagao dos diferentes nucleos formativos, evidenciando como

se estruturam os conhecimentos especificos, pedagdgicos e as praticas de ensino.

Figura 26 — Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMG Campus Montes
Claros
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Figura 27 — Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMG Campus Montes
Claros
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Fonte: UFMG (2024. p. 46)

Figura 28 — Estrutura Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UFMG Campus Montes
Claros
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Fonte: UFMG (2024, p. 47)

A estrutura formativa do curso organiza-se a partir de um “tronco comum”, conforme
apresentado no PPC (UFMG, 2024, p. 10). Segundo o documento, essa estrutura ¢ constituida
por "eixos tematicos comuns a cursos de determinado campo de conhecimento", objetivando
proporcionar ambientes compartilhados de formacdo por meio de Atividades Académicas
Curriculares (AACs) comuns ou desenvolvidas de forma articulada entre os cursos (UFMG,
2024, p. 10). Nessa organizagao, os estudantes iniciam sua trajetdria académica compartilhando

uma base comum composta por atividades do campo educacional e por componentes
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interdisciplinares das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, antes do aprofundamento
nos percursos especificos de cada licenciatura. Essa configuragcdo pode favorecer a construgao
de uma formagao integrada entre diferentes areas do conhecimento, embora a efetividade dessa
integragdo dependa da maneira como os componentes curriculares se articulam ao longo do
curso. O PPC também destaca que a interdisciplinaridade ¢ promovida por meio da participagao
dos estudantes em atividades de extensdo, praticas pedagogicas e da livre escolha de Atividades
Académicas Curriculares optativas, "garantindo a indissociabilidade entre a formagado
académica e a pratica social" (UFMG, 2024, p. 10). Ainda assim, essa estrutura demanda
atengdo quanto a articulacdo entre a formacdo compartilhada do tronco comum e as
especificidades da Licenciatura em Matematica, de modo que a identidade da formagao docente
nao seja diluida nos momentos iniciais do percurso formativo.

De acordo com a Resolugao CNE/CP n° 04/2024, a formagao inicial de professores deve
ser organizada em quatro nucleos: formacao geral, aprofundamento dos conteudos especificos,
atividades de extensdo e estdgio supervisionado, os quais visam articular conhecimentos
tedricos e praticos ao longo da formagao (Brasil, 2024).

A carga horaria total do curso ¢ de 3.285 horas, distribuidas entre os diferentes nticleos
formativos: 885 horas destinadas as atividades do Nucleo I, 1.665 horas correspondentes ao
Nucleo II, 330 horas referentes ao Nucleo III e 405 horas atribuidas ao Nucleo IV.

Quanto ao tempo de integralizacdo, o PPC estabelece 8 semestres como periodo
minimo, 10 semestres como percurso padrdo e 16 semestres como prazo maximo para a
conclusdo do curso (UFMG, 2024, p.9). Essa organizacdo confere certa flexibilidade ao
percurso académico dos estudantes, ao prever diferentes tempos de integralizagdo conforme
suas condigdes de permanéncia e desenvolvimento ao longo da graduagdo. Cabe destacar,
contudo, que o prazo maximo de integralizacio decorre das normas académicas da
Universidade e orienta a trajetoria dos estudantes dentro dos limites institucionais estabelecidos.

O Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG, 2024), campus Montes Claros, permite identificar,
inicialmente, uma proposta formativa ancorada em uma concepg¢ao de educa¢do comprometida
com a realidade social e regional. Logo na apresentacdo do documento, afirma-se que o curso
busca oferecer uma "formacao de nivel superior inserida no contexto social" e proporcionar aos
estudantes uma formacao "pratica, realista, cidada e solidaria com as necessidades do meio",

"

preparando profissionais "pensantes, criticos, competentes, éticos, reflexivos e criativos"
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(UFMG, 2024, p. 1). Essa concepcao dialoga com Freire (2011, p. 39), para quem "os homens
se educam entre si, mediatizados pelo mundo", evidenciando que a formagao docente deve estar
vinculada a compreensdo critica da realidade e as condigdes concretas em que a pratica
educativa se desenvolve. Do mesmo modo, aproxima-se das reflexdes de Arroyo (2011), ao
reconhecer que os processos formativos precisam considerar os sujeitos concretos, seus
territorios e suas formas de vida, rompendo com perspectivas homogéneas de educagdo que
desconsideram a diversidade das experiéncias educativas. Considerando que o curso estd
inserido no Instituto de Ciéncias Agrarias, em uma regido marcada pela presenca significativa
de populagdes do campo e por especificidades socioecondmicas proprias do Norte de Minas
Gerais, essa orientagdo evidencia uma abertura para o didlogo com diferentes contextos
educacionais. O PPC (UFMG, 2024) apresenta elementos que favorecem aproximagdes com
seus principios, especialmente ao reconhecer a necessidade de uma formacao socialmente
contextualizada e comprometida com as demandas do territério em que a universidade esta
inserida.

Além disso, ao situar o curso no contexto do Norte de Minas Gerais, regido caracterizada
por vulnerabilidades sociais e pela presenca significativa de populagdes do campo, o PPC cria
condi¢des para uma aproximagdo com os pressupostos da Educacdo do Campo, especialmente
no que se refere ao reconhecimento das especificidades territoriais e a necessidade de uma

formacao contextualizada. Nessa dire¢ao, Fernandes e Molina (2004, p. 36) afirmam:

O territorio ¢ um trunfo dos povos do campo e da floresta. Trabalhar na terra, tirar da
terra a sua existéncia, exige conhecimentos que sdo construidos nas experiéncias
cotidianas e na escola. Ter o seu territorio implica em um modo de pensar a realidade.
Para garantir a identidade territorial, a autonomia e organizagdo politica, é preciso
pensar a realidade desde seu territorio, de sua comunidade, de seu municipio, de seu
pais, do mundo. [...] Produzir seu espaco significa construir o seu proprio pensamento.
E isso s6 é possivel com uma educagdo voltada para os seus interesses, suas
necessidades, suas identidades.

Essa compreensao refor¢a que o territdrio ndo constitui apenas o espaco fisico em que
o curso esta inserido, mas um elemento formativo que orienta a constru¢cdo do conhecimento,
da identidade e das praticas educativas. Sob essa perspectiva, a inser¢ao do curso em uma
fazenda-escola e em uma regido marcada pela expressiva presenca de populacdes do campo
amplia as possibilidades de uma formacao docente sensivel as especificidades territoriais e as
demandas sociais do contexto regional.

De modo semelhante ao observado na UNIFAL e na UFMG Campus Belo Horizonte,

as disciplinas de contetdo especifico da Matematica mantém-se centradas em uma abordagem
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formal e técnico-conceitual, com pouca explicitagdo de articulagdes com contextos educativos
diversos, como a Educagdo do Campo. Essa configuragdo refor¢a o que Fiorentini (2005)
problematiza como a predominancia da matematica académica na formacao inicial, em
detrimento de uma aproximagdo com a matematica escolar e com as praticas sociais dos
sujeitos. Assim, a formacdo tende a reproduzir uma logica em que o dominio do contetido

precede e, por vezes, se distancia da compreensao de sua fun¢do social e pedagdgica.

5.3.4 Componentes Curriculares e as Aproximacoes com a Educacio além da Urbana

No topico a seguir, serdo analisadas as disciplinas e suas respectivas ementas, com 0
objetivo de compreender como os principios formativos anunciados no Projeto Pedagdgico do
Curso se materializam na organizacao curricular. Busca-se identificar de que maneira os
contetdos, objetivos e abordagens presentes nas ementas contribuem para a formagao docente
proposta, especialmente no que se refere a articulagdo entre conhecimentos especificos da
Matematica e as dimensdes pedagdgicas. Além disso, a andlise procurara evidenciar em que
medida as disciplinas dialogam com diferentes contextos educacionais, incluindo aqueles para
além do espago urbano, bem como se incorporam discussdes relacionadas a diversidade, aos

sujeitos e aos territorios no processo formativo.

5.3.5 Disciplinas e Ementas

No que se refere as disciplinas vinculadas ao campo da Educa¢do Matematica, observa-
se a presenga de temadticas que sinalizam uma aproximacgao entre o conhecimento matematico
e suas aplicagdes no contexto educacional. A disciplina Fundamentos de Informatica (Figura
29) integra o conjunto de componentes curriculares voltados a utilizacdo das tecnologias
digitais na formag¢do do professor de Matematica. Sua ementa contempla contetudos
relacionados aos sistemas computacionais, softwares educacionais, computacdao algébrica,
geometria dindmica e ao papel das novas tecnologias na Educagdo Matematica, evidenciando a
preocupacdo em instrumentalizar o licenciando para o uso desses recursos no processo de
ensino e aprendizagem. Além disso, a bibliografia complementar inclui a obra Informatica e
Educacdo Matematica, de Borba e Penteado (2003), indicando que a disciplina busca discutir

as potencialidades pedagogicas das tecnologias digitais para o ensino da Matematica.
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Entretanto, a analise da ementa revela que essa discussdo permanece centrada na
utilizagdo pedagodgica das tecnologias de forma ampla, ndo havendo referéncias explicitas a sua
mobilizacdo em diferentes contextos educativos ou modalidades de ensino, como a Educagao
do Campo. Também nao se identificam discussdes relacionadas as especificidades
socioculturais e territoriais dos estudantes ou as diferentes formas de produc¢do do conhecimento
matematico. Nesse sentido, embora a disciplina apresente potencial para favorecer praticas
pedagdgicas contextualizadas, essa possibilidade ndo se explicita como um principio orientador
do componente curricular, permanecendo condicionada as escolhas tedrico-metodologicas do
docente responsavel pela disciplina. Tal constatacdo aproxima-se das reflexdes de Giraldo
(2018, p. 39), para quem a relevancia do conhecimento pedagogico do conteudo reside na
capacidade de compreender e argumentar sobre "o conteudo, situado em um contexto
educacional, da perspectiva do ensino, considerando os objetivos inscritos a esse contexto",
superando concepgdes que tratam os conhecimentos como independentes dos contextos sociais

e educacionais em que sdo produzidos e mobilizados.

Figura 29 — Disciplina Fundamentos de Informatica
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ICAXXX - FUNDAMENTOS DE INFORMATICA / FUNDAMENTALS OF INFORMATICS

Ementa: Nogoes basicas de sistemas computacionais. Nogoes bdsicas sobre sistemas operacionais
em pelo menos dois dos ambientes. Edigao de texto. Planilhas eletronicas. Software de apresentacio.
Uso da Internet como fonte de pesquisa académica. Nogoes de redes de computadores. Ferramentas
computacionais de edicdo e tabulagdo (editores, planilhas eletronicas e gréficos, slides de
apresentacao, etc.). Leituras dirigidas sobre o papel da informética, e das novas tecnologias na
Educacdo Matematica. O computador como recurso tecnolégico no processo de ensino-aprendizagem
da Matemdtica. Uso de aplicativos de computagio algébrica e Geometria Dindmica para
instrumentacdo do ensino da Matematica.

Description: Basic notions of computer systems. Fundamental concepts of operating systems in at
least two environments. Text editing, electronic spreadsheets, and presentation software. Use of the
Internet as a source for academic research. Concepts of computer networks. Tools for computer
editing and tabulation (editors, electronic spreadsheets, graphs, presentation slides, etc.). Guided
readings on the role of information technology and new technologies in Mathematics Education. The
computer as a technological resource in the teaching and learning process of Mathematics. Use of
algebraic computing and dynamic geometry applications to support the teaching of Mathematics.

Bibliografia bésica:

[1] DAVIS, Harold T. Tépicos de histéria da matematica para uso em sala de aula:
computacdo. Sao Paulo, Atual Editora, 1994,

[2] FEDELI, Ricardo Daniel; POLLONI, Enrico Giulio Franco; PERES, Fernando
Eduardo. Introducio a ciéncia da computagdo. 2. ed. Sao Paulo: Cengage Learning, ¢2010.
XVI, 250 p.

[3] GUIMARAES, f\ngclo de Moura; LAGES, Newton Alberto de Castilho. Introdugdo a ciéncia
da computacdo. Rio de Janeiro: LTC, 1991. 165 p.

Bibliografia complementar:

[1] BORBA, M. C.; PENTEADO, M. G. Informdtica e educacio matematica. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003,

[2] BRANDAO, E. J. R. Informdtica e educagdo: uma dificil alianca. Passo Fundo: Universidade
de Passo Fundo, 1994.

[3] MARCULA FILHO, Marcelo, BENINI FILHO, Pio Armando. Informdtica: conceitos e
aplicagdes. Sao Paulo: Erica, 2005.

[4] PAIS, L. C. Educacdo escolar e as tecnologias da informdtica. Belo Horizonte: Auténtica,
2002.

[5] VELLOSO, Fernando de Castro. Informatica: conceitos basicos. 9. ed. Rio de janeiro: Campus,
2014.

Fonte: UFMG (2024 p.152)

De modo semelhante, a disciplina de Modelagem Matematica (Figura 30), ao propor a
construgdo de modelos a partir de situacdes-problema, abre possibilidades relevantes de
contextualizacdo do ensino, especialmente quando vinculada a investigagdo de fendmenos
sociais, culturais e ambientais. No entanto, essa potencialidade ndo se explicita de forma

intencional no documento, permanecendo como uma possibilidade implicita, dependente da
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mediacao docente, e ndo como uma diretriz formativa estruturada. Nesse sentido, estudos como
o de Almeida (2012) evidenciam que a modelagem pode se constituir como um espago
privilegiado para a problematizacdo da realidade, permitindo que os estudantes investiguem
criticamente situagdes concretas. Um exemplo significativo € o trabalho sobre o “mar de lama”,
decorrente do rompimento de barragens, no qual a modelagem matematica ¢ mobilizada para
analisar impactos ambientais, sociais € econOmicos, promovendo a articulagdo entre
conhecimento matematico e leitura critica da realidade.

Além disso, conforme argumenta Pimenta (2012), a formacdo docente exige a
articulag@o entre teoria, pratica e contexto, o que implica considerar os saberes produzidos nas
experiéncias sociais dos sujeitos como parte constitutiva do processo formativo. Dessa forma,
embora o PPC apresente elementos que permitem essa aproximacao, evidencia-se a necessidade
de explicitar, de forma mais sistematica, como as disciplinas podem incorporar a valorizagao
de saberes diversos e promover uma formacdo que dialogue com multiplos contextos e
territorios, ampliando o ensino de Matematica para além de uma perspectiva estritamente
técnico-conceitual.

Dessa forma, embora essas disciplinas apresentem elementos que poderiam favorecer o
didlogo com diferentes contextos educativos, incluindo a Educa¢do do Campo e outras praticas
matematicas, tal articulacdo ndo se evidencia de maneira sistematica no PPC, o que reforca a
tendéncia de que essas aproximagdes ocorram de forma pontual e dependam mais da mediagao
do professor do que de uma orientacdo curricular estruturada.

Ainda assim, essas propostas dialogam com o campo da Educacdo Matematica ao
reconhecer que o ensino da Matematica ndo se limita a transmissao de contetidos formais, mas
envolve a construgdo de significados a partir de contextos e praticas sociais. Nesse sentido,
aproximam-se das discussdes de Fiorentini (2005), ao valorizar a matematica escolar e suas
relacdes com o cotidiano, bem como das perspectivas que defendem a contextualizacdo e a
problematizagdo do ensino.

Embora essas disciplinas representem avancos no sentido de uma formacdo mais
aplicada e contextualizada, observa-se que ocupam um espago relativamente delimitado no
curriculo, ndo se configurando como eixo estruturante da formacdo. Assim, tais iniciativas
tendem a coexistir com a predominancia da matemdtica académica, sem promover uma
integragdo mais ampla entre os diferentes nicleos formativos, aspecto que dialoga com as

andlises de Fiorentini (2005), ao evidenciar a persisténcia de uma organiza¢do curricular
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fragmentada nos cursos de licenciatura em Matematica. Configura-se, portanto, uma situacao
em que experiéncias potencialmente inovadoras permanecem pontuais, ndo sendo suficientes,
por si sO, para romper com a fragmentagdo entre o saber matematico e o saber pedagdgico,
conforme também discutido por Pimenta (2012), ao destacar os desafios na articulacdo entre

teoria e pratica na formacao docente.

Figura 30 — Disciplina Modelagem Matematica
ICAXXX - MODELAGEM MATEMATICA / MATHEMATICAL MODELING

Ementa: Formulacio de modelos matemdticos a partir de situagoes problema. Técnicas de
modelagem matematica. Aplicagoes de equacoes discretas e equagdes diferenciais ordindrias. Estudo
da estabilidade de sistemas com equagdes diferenciais ordindrias e com equagdes discretas.
Modelagem matemdtica de fendmenos bioldgicos e fisicos.

Description: Formulation of mathematical models from problem situations. Mathematical modeling
techniques. Applications of discrete equations and ordinary differential equations. Study of the
stability of systems with ordinary differential equations and with discrete equations. Mathematical
modeling of biological and physical phenomena.

Bibliografia bésica:

[1] ALMEIDA, Lourdes Maria Werle de; SILVA, Karina Pessoa da; VERTUAN, Rodolfo
Eduardo. Modelagem matemdtica na educagio basica. Sio Paulo: Contexto, 2012. 157 p.
ISBN 9788572446976.

[2] CAMPOS, Celso Ribeiro.; WODEWOTZKI, Maria Licia Lorenzetti.; JACOBINI, Otavio
Roberto. Educagio estatistica: teoria e pritica em ambientes de modelagem matemitica. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2013. (Cole¢do Tendéncias em Educacdo Matemdtica.). ISBN
9788575265734,

[3] MEYER, Jodo Frederico da Costa Azevedo.; CALDEIRA, Ademir Donizeti; MALHEIROS,
Ana Paula dos Santos. Modelagem em Educagiio Matemdtica. 3. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2013. 142 p. (Colegdo Tendéncias em Educagao Matemdtica). ISBN
9788575265901.

Bibliografia complementar:

[1] MEYER, Jodo Frederico da Costa Azevedo.; CALDEIRA, Ademir Donizeti; MALHEIROS,
Ana Paula dos Santos. Modelagem em Educagiio Matemdtica. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2012. 142 p. (Colegdo Tendéncias em Educacdo Matemdtica). ISBN
9788575265901.

[2] ALMEIDA, Lourdes Maria Werle de; ARAUJO, Jussara de Loiola; BISOGNIN, Eleni.
Priticas de modelagem matemadtica na educagio matemdtica. Londrina: Eduel, 2011, 311 p.
ISBN 9788572165976.

[3] LOPEZ GONDAR, J.; CIPOLATTI, R.; INSTITUTO NACIONAL DE MATEMATICA PURA
E APLICADA. Iniciagio a fisica matemdtica: modelagem de processos e métodos de solugio.
2. ed. Rio de Janeiro: IMPA, c2011. IX, 304 p. (Colegao matematica e aplicacoes). ISBN
9788524402876 (broch.).

[4] RIBEIRO, Flivia Dias. Jogos e modelagem na educaciio matemdtica. 1. ed. Sao Paulo:
Saraiva, 2009. 124 p. ISBN 9788502090729 (broch.).

[5] FERREIRA, Valdemir G.; NAVARRO. Hélio A; KAIBARA, Magda K. Modelagem
matemdtica e simulagiio numérica em dindmica dos fluidos. Sio Carlos, SP: Sociedade
Brasileira de Matemdtica Aplicada e Computacional, 2005. 66 p. (Notas em Matemética
Aplicada; v. 15) ISBN 8578510189

Fonte: UFMG (2024 p. 158)
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5.3.6 Pratica de Ensino e Estagio

As disciplinas de Estagio Supervisionado I, II, III, IV e V (Figuras 31 a 35) estruturam-
se de forma progressiva, iniciando pela aproximagao do licenciando com a organizagdo escolar
e com o Projeto Politico-Pedagogico das instituicdes de ensino, avangando para a observagao
das praticas docentes e culminando na regéncia de turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental ¢ do Ensino Médio. Essa organizacao evidencia a preocupacao do curso em
promover uma inser¢do gradual do futuro professor no cotidiano escolar e em fortalecer a
articulagdo entre teoria e pratica. Entretanto, a analise das ementas revela que essa insergao ¢
apresentada de maneira ampla, sem explicitar a consideragdo de diferentes modalidades de
ensino ou das especificidades dos distintos contextos educacionais, como escolas do campo,
indigenas, quilombolas ou da Educacdo de Jovens e Adultos. Nessa perspectiva, Diniz-Pereira
(2011) ressalta que a formacdo docente precisa ser construida em didlogo com os contextos
concretos de atuagdo profissional, reconhecendo que a pratica educativa assume significados
distintos conforme as realidades sociais, culturais e territoriais em que se desenvolve. Assim,
embora as disciplinas de estagio favorecam a aproximac¢ao do licenciando com a escola, suas
ementas ndo evidenciam, de forma explicita, a diversidade dos espacos educativos que

caracterizam a Educacao Basica brasileira.

Figura 31 — Disciplina Estagio Supervisionado I
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ICAXXX - ESTAGIO SUPERVISIONADO I/ SUPERVISED INTERNSHIP 1

Ementa: Estigio de observagio centrado nos aspectos organizacionais da Escola de educacio bésica.
Estudo ¢ andlise do projeto politico pedagdgico com foco nos aspectos estruturais da instituigio de
ensino basico. Reconhecimento e reflexio sobre o campo de estigio. Produgdo de relatério de estdgio.

Description: Observation internship centered on the organizational aspects of the Basic Education
School. The study is an analysis of the pedagogical political project focusing on the structural aspects

of the basic education institution. Recognition and reflection on the intemnship field. Production of
internship report.

Bibliografia basica:

[1]BIANCHI. Ana C. de Moraes; ALVARENGA, Marina. Manual de Orientagdo Estdgio
Supervisionado. 4* ed.: Cengage Learning, 2012,

[2] LIMA, Manolita Correia: OLIVO, Silvio (orgs.). Estdgio supervisionado e trabalho de
conclusio de curso: na construgdo da competéncia gerencial do administrador. 1* ed. Sdo
Paulo: Cengage Learning, 2010,

[3] MARTINS, Sérgio Pinto. Estédgio ¢ Relagdo de Emprego. 2* ed. Sio Paulo: ATLAS, 2010.

Bibliografia complementar:

[1] BERTHOLO PICONEZ, Stela C.; FAZENDA, Ivani C. A, A Prética de Ensino e o Estdgio
Supervisionado. 21* ed. Campinas: Papirus, 2010.

[2) JOAZEIRO, Edna M.G. Estdgio supervisionado: experiéncia e conhecimento. 1* ed. Santo
André: ESETec, 2002.

[3] MULLER, Maria Candida. Estdgio e Pesquisa: caminhos para a formago inicial do professor
pesquisador. 1* ed. Sdo Paulo: ANHANGUERA EDUCACIONAL SA, 2007, v.1.

[4] PACCHIONI, Margareth M. Estdgio e Supervisio: uma reflexdo sobre a aprendizagem
significativa. 1* ed. Sdo Paulo: Stiliano, 2000.

Fonte: UFMG (2024 p. 109-110)

Figura 32 — Disciplina Estagio Supervisionado 11
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ICAXXX - ESTAGIO SUPERVISIONADO 11 / SUPERVISED INTERNSHIP 11

Ementa: Estigio de observacido centrado nos aspectos organizacionais das relagoes entre os sujeitos
que atuam no ambito da comunidade escolar. Estudo ¢ andlise do projeto politico pedagégico com
foco nos aspectos administrativos da instituicao de ensino basico. Reconhecimento e reflexio sobre
o campo de estagio. Producdo de relatério de estagio.

Description: Observation internship centered on the organizational aspects of the relationships
between the subjects who act within the school community. The study is an analysis of the
pedagogical political project focusing on the administrative aspects of the basic education institution.
Recognition and reflection on the internship field. Production of internship report.

Bibliografia basica:

[1] BIANCHI, Ana C. de Moraes: ALVARENGA, Marina. Manual de Orientagio Estigio
Supervisionado. 4* ed.: Cengage Learning, 2012,

[2] LIMA, Manolita Correia; OLIVO, Silvio (orgs.). Estdgio supervisionado e trabalho de concluséo de
curso: na construgdo da competéncia gerencial do administrador. 1* ed. Sdo Paulo: Cengage Learning,
2010.

[3] MARTINS, Sérgio Pinto. Estdgio e Relagdo de Emprego. 2° ed. Sao Paulo: ATLAS, 2010.

Bibliografia complementar:

[1] BERTHOLO PICONEZ, Stela C.; FAZENDA, Ivani C. A. A Prdtica de Ensino e o Estdgio
Supervisionado. 21* ed. Campinas: Papirus, 2010.

[2] JOAZEIRO, Edna M.G. Estdgio supervisionado: experiéncia e conhecimento. 1* ed. Santo André:
ESETec, 2002.

[3] MULLER, Maria Candida. Estdgio e Pesquisa: caminhos para a formacao inicial do professor
pesquisador. 1* ed. Sdo Paulo: ANHANGUERA EDUCACIONAL SA, 2007, v.1.

[4] PACCHIONI, Margareth M. Estdgio e Supervisio: uma reflexdo sobre a aprendizagem significativa. 1*
ed. Sdo Paulo: Stiliano, 2000.

Fonte: UFMG (2024 p. 121-122)

Figura 33 — Disciplina Estagio Supervisionado III



165

ICAXXX - ESTAGIO SUPERVISIONADO III / SUPERVISED INTERNSHIP III

Ementa: Estigio de observacao participativa. Acompanhamento de turma(s) dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio na drea de Licenciatura escolhida sob a supervisiao de
docente. Producao de relatério de estagio.

Description: Participatory observation internship. Monitoring of class(es) of the final years of
Elementary School and High School in the chosen Degree area under the supervision of a teacher.
Production of internship report.

Bibliografia basica:

[1] BIANCHI, Ana C. de Moraes; ALVARENGA, Marina. Manual de Orientacao Estagio
Supervisionado. 4" ed.: Cengage Learning, 2012.

[2] LIMA, Manolita Correia; OLIVO, Silvio (orgs.). Estdgio supervisionado e trabalho de
conclusao de curso: na constru¢do da competéncia gerencial do administrador. 1* ed. Sdo
Paulo: Cengage Learning, 2010.

[3] MARTINS, Sérgio Pinto. Estdgio e Relacao de Emprego. 2* ed. Sao Paulo: ATLAS, 2010.

Bibliografia complementar:

[1] BERTHOLO PICONEZ, Stela C.; FAZENDA, Ivani C. A. A Prética de Ensino e o Estdgio
Supervisionado. 21" ed. Campinas: Papirus, 2010.

[2] JOAZEIRO, Edna M.G. Estdgio supervisionado: experiéncia e conhecimento. 1* ed. Santo
André: ESETec, 2002.

[3] MULLER, Maria Céandida. Estagio e Pesquisa: caminhos para a formacao inicial do professor
pesquisador. 1* ed. Sdo Paulo: ANHANGUERA EDUCACIONAL SA, 2007, v.1.

[4] PACCHIONI, Margareth M. Estagio e Supervisao: uma reflexdo sobre a aprendizagem
significativa. 1* ed. Sao Paulo: Stiliano, 2000.

Fonte: UFMG (2024 p. 130)

Figura 34 — Disciplina Estagio Supervisionado IV
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ICAXXX - ESTAGIO SUPERVISIONADO IV / SUPERVISED INTERNSHIP IV

Ementa: Estagio de regéncia em turma(s) dos anos finais do Ensino na drea de Licenciatura escolhida
sob a supervisio de docente. Producio de relatério de estagio.

Description: Regency internship in class(es) of the final years of Education in the chosen Degree
area under the supervision of a teacher. Production of internship report.

Bibliografia basica:

[1] BIANCHI, Ana C. de Moraes; ALVARENGA, Marina. Manual de Orientagao Estagio
Supervisionado. 4* ed.: Cengage Learning, 2012.

[2] LIMA, Manolita Correia; OLIVO, Silvio (orgs.). Estdgio supervisionado e trabalho de
conclusio de curso: na construgdo da competéncia gerencial do administrador. 1* ed. Sao
Paulo: Cengage Learning, 2010.

[3] MARTINS, Sérgio Pinto. Estdgio e Relagido de Emprego. 2* ed. Sao Paulo: ATLAS, 2010,

Bibliografia complementar:

[1] BERTHOLO PICONEZ, Stela C.: FAZENDA, Ivani C. A. A Pritica de Ensino e o Estdgio
Supervisionado. 21* ed. Campinas: Papirus, 2010.

[2] JOAZEIRO, Edna M.G. Estégio supervisionado: experiéncia e conhecimento. 1* ed. Santo
André: ESETec, 2002,

[3] MULLER, Maria Candida. Estagio e Pesquisa: caminhos para a formacao inicial do professor
pesquisador. 1* ed. Sdo Paulo: ANHANGUERA EDUCACIONAL SA, 2007, v.1.

[4] PACCHIONI, Margareth M. Estagio e Supervisdo: uma reflexio sobre a aprendizagem
significativa. 1* ed. Sao Paulo: Stiliano, 2000.

Fonte: UFMG (2024 p. 138-139)

Figura 35 — Disciplina Estagio Supervisionado V
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ICAXXX - ESTAGIO SUPERVISIONADO V / SUPERVISED INTERNSHIP V

Ementa: Estagio de regéncia em turma(s) do Ensino Médio na drea de Licenciatura escolhida sob a
supervisdo de docente. Produgdo de relatério de estagio.

Description: Regency internship in High School class(es) in the chosen Degree area under the
supervision of a teacher. Production of internship report.

Bibliografia basica:

9] BERTHOLO PICONEZ, Stela C. A Pritica de Ensino e o Estdgio Supervisionado. 17* ed.
Campinas: Papirus, 2009.

[10]  MARTINS, Sérgio Pinto. Estdgio e Relacao de Emprego. 2* ed. Sdo Paulo: ATLAS, 2010.

[11]  [3] MARTINEZ, Wladimir Novaes. Estagio Profissional: 1420 Perguntas e Respostas. 1* ed.
Sao Paulo: LTR, 2009.

Bibliografia complementar:

[12] LIMA, M.S.L. A Hora da Pridtica: Reflexoes Sobre o Estagio Supervisionado. 2* ed.
Fortaleza: Democrito Rocha, 2001.

[13] MORAES, Anna Cecilia de. Manual de Orientacdo de Estigio Supervisionado. 1* ed.
Sao Paulo: Pioneira, 1998.

[14] BARREIRO, Iraide Marques de Freitas. Prdtica de Ensino e Estdgio Supervisionado. 1*
ed. Campinas: Avercamp, 2009.

[15]  MAXIMIANO, Antonio César Amaru. Administragao de Projetos: Como Transformar
Ideias em Resultados. 4* ed. Sao Paulo: Atlas, 2010.

[16] PORTELA, Keyla Christina Almeida. Estdgio Supervisionado. 1* ed. Santa Cruz do Rio
Pardo: Viena, 2007.

Fonte: UFMG (2024 p. 147)

As disciplinas de Pratica de Ensino I, II e III (Figuras 36, 37 e 38) enfatizam o
planejamento didatico, a elaboracdo de atividades, a produg¢do de materiais pedagogicos, a
reflexdo sobre o curriculo e o desenvolvimento de metodologias de ensino, além de
promoverem discussoes sobre interdisciplinaridade e dialogarem com documentos orientadores
da educacdo basica. A presenca desses elementos evidencia uma preocupagao com a articulagao
entre 0os conhecimentos matematicos e os processos de ensino. Contudo, as ementas nao
explicitam como essas propostas podem ser desenvolvidas considerando diferentes
modalidades de ensino e os diversos contextos socioterritoriais em que o professor de
Matematica podera atuar. Essa constatacdo torna-se particularmente relevante quando se
compreende a interdisciplinaridade ndo apenas como integragdo entre disciplinas, mas como
uma forma de interpretar problemas complexos da realidade. Conforme afirma Pombo (2005),

a interdisciplinaridade constitui um processo de articulagao entre diferentes campos do
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conhecimento em torno de objetos e problemas comuns, perspectiva que amplia as
possibilidades de contextualizacdo do ensino. Desse modo, embora as disciplinas apresentem
potencial para favorecer praticas pedagogicas contextualizadas, a consideragdo das
especificidades dos diferentes territorios educativos permanece implicita nas ementas,
dependendo da forma como tais componentes serdo efetivamente desenvolvidos ao longo da
formagao.

Nesse ponto, a analise pode ser compreendida a luz da categoria freireana de dentincia
(Freire, 2011), uma vez que evidencia a contradicdo entre o discurso de formacgao
contextualizada presente no PPC (UFMG, 2024) e sua limitada materializagdo curricular. Ao
mesmo tempo, ¢ possivel identificar elementos de anuncio, na medida em que a propria
estrutura das disciplinas ao valorizar a inser¢ao na escola, a reflexao sobre a pratica e a produgao
de conhecimento docente abre possibilidades para a construgdo de experiéncias formativas mais
comprometidas com as realidades locais. Essa compreensdo dialoga com Freire (1996), ao

reconhecer a pratica educativa como um movimento dialético entre reflexdo e agao.

Figura 36 — Disciplina Pratica de ensino I
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ICA XXX - PRATICA DE ENSINO I/ TEACHING PRACTICE I

Ementa: Atividade de orientacio para o estigio supervisionado III. Desenvolvimento de
competéncias e habilidades previstas nos documentos normativos que regem a educacao bdsica para
as dreas tematicas de ciéncias da natureza, ciéncias da natureza e suas tecnologias e matematica.
Planejamento de atividades interdisciplinares, por meio de metodologias ativas e inovadoras que
articulem o conhecimento tedrico a pratica docente. Aspectos tedrico-préticos sobre a construgio do
conhecimento na escola. Propostas curriculares de Ciéncias e Matemdtica no ensino fundamental e
Biologia, Fisica, Quimica e Matematica no ensino médio.

Description: Supervised Internship Il guidance activity. Development of competences and skills
provided for in the normative documents governing basic education for the thematic areas of natural
sciences, natural sciences and their technologies, and mathematics. Planning of interdisciplinary
activities through active and innovative methodologies that articulate theoretical knowledge with
teaching practice. Theoretical and practical aspects of knowledge construction in schools. Curricular
proposals for Science and Mathematics in Elementary School and Biology, Physics, Chemistry, and
Mathematics in High School.

Bibliografia Basica:

[1] CACHAPUZ, A., GIL- PEREZ, D., CARVALHO, AM.P., PRAIA, J., VILCHES, A. A
Necessaria Renovacao do Ensino das Ciéncias. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2005.

[2) CARVALHO, Anna Maria Pessoa de, GIL-PEREZ, Daniel. Formacdo de Professores de
Ciéncias: Tendéncias e Inovacoes. 10. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

3] TAJRA, Sanmya (Org.). Metodologias ativas e as tecnologias educacionais: conceitos e
praticas. Local: Alta Books, 2021.

Bibliografia Complementar:

[1] BRASIL. Base nacional comum curricular. Brasilia: MEC, 2017. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf.
Acesso: 11 jun. 2020.

[2] DELIZOICOV, Demetrio; ANGOTTI, Jose Andre; PERNAMBUCO, Marta Maria Castanho
Almeida. Ensino de ciéncias: fundamentos e métodos. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

[3] MORAN, José Manoel; MASETTO, Marcos T.. BEHRENS, Marilda Aparecida. Novas
tecnologias e mediagao pedagdgica. 21. ed. rev. e atual. Campinas: Papirus, 2013. 171 p.

(4] NARDI, Roberto (org.). Educagdo em ciéncias: da pesquisa a prdtica docente. 4. ed. Sao Paulo:
Escrituras, 2010.

|5] TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petrépolis: Vozes, 2002.
Fonte: UFMG (2024, p. 132-133)

Figura 37 — Disciplina Pratica de ensino II
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ICA XXX - PRATICA DE ENSINO 11 / TEACHING PRACTICE II

Ementa: Atividade de orientagio para o estigio supervisionado IV. Reflexdo sobre e
desenvolvimento dos saberes necessarios a pratica docente. Discussio sobre os curriculos e formacgao
de professores. Planejamento, elaboragdo e execugio de aulas, avaliagoes e producdo de materiais
didaticos, voltados para os anos finais do ensino fundamental associados aos conteidos abordados,
tendo como referéncias as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares e a Base
Nacional Comum Curricular para o ensino de ciéncias e matemdtica.

Description: Supervised Internship IV guidance activity. Reflection on the development of the
knowledge necessary for teaching practice. Discussion about curricula and teacher training, Planning,
elaboration, and execution of classes, evaluations and production of didactic materials, aimed at the
final years of Elementary School associated with the contents covered, having as references the
National Curriculum Guidelines, the Curricular Parameters, and the National Common Curricular
Base for the teaching of Science and Mathematics.

Bibliografia Basica:

[1] CARVALHO., A. M. P. & GIL-PEREZ, D. Formacao de Professores de Ciéncias. Sdo Paulo:
Cortez, 1995.

2] D'AMBROSIO, Ubiratan. Transdisciplinaridade. 2* edi¢do. Sdo Paulo: Palas Athena, 2001.
174p.

[3] LOPES, A. C. e MACEDO, E. Curriculo de Ciéncias em Debate. Campinas, SP, Ed. Papirus,
2004.

Fonte: UFMG (2024, p. 140-141)

Figura 38 — Disciplina Pratica de Ensino III

ICAXXX - PRATICA DE ENSINO I1I / TEACHING PRACTICE III

Ementa: Atividade de orientacdo do estdgio supervisionado V. Reflexoes sobre e desenvolvimento
dos saberes necessdrios a prdtica docente. Discussdo sobre os curriculos, conteidos e sugestoes
metodoldgicas na formacao de professores. Planejamento, elaboracio e execucdo de aulas, avaliagoes
e materiais diddticos voltados para o ensino médio. Os contetidos de ensino das aulas e as
metodologias de ensino utilizadas no Ensino Médio.

Description: Supervised Internship V guidance activity. Reflections on the development of the
knowledge necessary for teaching practice. Discussion about curricula, contents, and methodological
suggestions in teacher training. Planning, elaboration, and execution of classes, evaluations, and
teaching materials aimed at High School. The teaching contents of the classes and the teaching
methodologies used in High School.

Fonte: UFMG (2024, p. 147-148)

No que se refere as disciplinas pedagogicas, o PPC (UFMG, 2024) contempla
componentes voltados a didatica, as politicas educacionais, a inclusdo e as relacdes entre
educagdo e sociedade, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial de professores vigentes a época da aprovacao do documento, atualizadas pela
Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, as quais o PPC (UFMG, 2024) foi adequado

durante seu processo de elaboracdo. Esses componentes evidenciam a presenca de uma base
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formativa comum as licenciaturas, compreendendo a docéncia como uma pratica que envolve
ndo apenas o dominio dos conhecimentos especificos da area, mas também a compreensao dos
processos de ensino e aprendizagem e das dimensdes sociais, culturais, éticas e politicas que
constituem o trabalho educativo. Essa concepcao aproxima-se das reflexdes de Pimenta (2012,
p. 19), para quem "a identidade profissional do professor constréi-se a partir da significacao
social da profissao", evidenciando que a formacdo docente pressupde a articulacdo entre
conhecimentos especificos, saberes pedagogicos e a reflexado critica sobre a pratica educativa.
No entanto, ao analisar a forma como essas disciplinas se articulam com o conjunto da
matriz curricular, observa-se uma limitagcao semelhante a identificada no PPC (UNIFAL, 2023).
Embora abordem temas relevantes para a compreensao da diversidade e das diferentes
modalidades de ensino, tais discussdes tendem a permanecer concentradas no nucleo
pedagogico, nao se estendendo de maneira consistente as disciplinas de conteudo especifico da
Matematica. Configura-se, assim, uma organizagdo curricular que, embora reconheca a
importancia dessas tematicas, mantém certa compartimentalizacdo entre os saberes
pedagogicos e os saberes especificos, o que reforca um desafio recorrente na formagdo de
professores de Matematica, j4 apontado por Fiorentini (2005) e Gatti (2010), relacionado a
necessidade de maior integracdo entre conhecimento matematico, pratica pedagogica e

contextos de atuagao.

5.3.7 Disciplinas optativas

A organizagado curricular do PPC da Licenciatura em Matematica da UFMG evidencia
uma proposta de flexibiliza¢ao da formagao por meio das Atividades Académicas Curriculares
(AACs) optativas, organizadas em diferentes percursos formativos. Diferentemente de
curriculos estruturados a partir de disciplinas eletivas convencionais, o curso possibilita ao
licenciando construir parte de seu itinerario formativo mediante a escolha de componentes que
contemplam tematicas como Educagdo do Campo, Educacdo de Jovens e Adultos, Educagao,
Meio Ambiente e Cidadania, Desenvolvimento Sustentdvel, Modelagem Matematica, entre
outras. Essa organiza¢do amplia as possibilidades de aproximacdo com diferentes contextos
sociais, educacionais e territoriais, ainda que tais possibilidades dependam das escolhas

formativas realizadas pelos licenciandos ao longo do curso.
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No conjunto das Atividades Académicas Curriculares (AACs) optativas previstas no
PPC, a disciplina Educagdo do Campo® (Figura 39) merece destaque por constituir o
componente curricular que estabelece didlogo direto com os objetivos desta pesquisa. Embora
integre o conjunto de componentes optativos e, portanto, ndo componha o ntcleo obrigatério
da formagdo, sua proposta evidencia o compromisso institucional em oportunizar aos
licenciandos discussdes relacionadas aos fundamentos historicos, politicos, curriculares e
pedagogicos da Educacdo do Campo. Sua ementa contempla aspectos historicos, marcos
normativos e politicas publicas da Educagdao do Campo, bem como discute suas concepgoes,
praticas educativas, organizagdo curricular e a compreensdo da educagdo como direito dos
povos do campo, articulando ainda a formagdo humana a perspectiva do desenvolvimento
sustentavel (UFMG, 2024). Trata-se de uma abordagem que busca contemplar a compreensao
da Educagao do Campo, reconhecendo a relevancia da valorizagdo dos sujeitos, de seus
territorios e de seus modos de vida. Essa perspectiva aproxima-se das reflexdes de Caldart
(2002, p. 22), ao afirmar que a Educacdo do Campo "nasce das diversas praticas de educagao
desenvolvidas no campo e ou pelos sujeitos do campo", evidenciando que sua constituigao esta
diretamente vinculada as reivindicagdes historicas dos movimentos sociais do campo. Do
mesmo modo, Arroyo (2012) defende que pensar a Educagdo do Campo implica reconhecer os
sujeitos do campo como protagonistas da constru¢do de seus projetos educativos, superando
concepgoes urbanocéntricas que historicamente orientaram as politicas educacionais destinadas
a esses territorios. A presenca de autores como Arroyo, Caldart e Molina na bibliografia bésica
da disciplina reforca essa aproximagdo, uma vez que esses pesquisadores constituem parte das

principais referéncias nacionais na consolidagdo do campo tedrico da Educagdo do Campo.

Figura 39 — Disciplina Educagdo do Campo

® Cabe destacar que, dentre as Atividades Académicas Curriculares (AACs) optativas previstas no PPC, optou-se
por analisar apenas a disciplina Educacao do Campo por ser o inico componente que aborda explicitamente essa
tematica, objeto central desta pesquisa. Os demais componentes optativos apresentam aproximacdes indiretas
com alguns de seus principios, mas ndo tém a Educagdo do Campo como eixo estruturante. Além disso, as AACs
optativas constituem possibilidades de aprofundamento e flexibilizagdo curricular, ndo integrando o nticleo
obrigatorio da formagdo do licenciando.
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ICAXXX - EDUCACAO DO CAMPO / RURAL EDUCATION

Ementa: Educacao do campo: aspectos histéricos, marcos normativos e politicas publicas
Concepcaes e praticas da educacdo do campo. A educagao como um direito dos povos do campo. /
organizacao do curriculo das escolas do campo. A educacao do campo como formagao humana par
o desenvolvimento sustentavel. Praticas pedagégicas em educacao do campo.

Description: Rural education: historical aspects, normative frameworks, and public policie
Conceptions and practices of rural education. Education as a right of rural people. The organizatio
of the curriculum of rural schools. Rural education as human formation for sustainable developmen
Pedagogical practices in rural education.

Bibliografia basica:

[1] ARROYO, Miguel Gonzalez. CALDART, Roseli Salete; MOLINA, Moénica Castagna (Org.). §
ed. Por uma educagio do campo. Petrépolis/R]: Vozes. 2011. 214 p.

[2] AUED, Bernadete Wrublevski; VENDRAMINI, Celia Regina. Educag¢io do campo: desafios
tedricos e praticos. Florianpolis/SC: Insular, 2009. 381 p.

[3] HENRIQUES, Ricardo et al. (Org.). Educacdo do campo: diferencas mudando paradigmas.
Brasilia: Secad/MEC, 2007. 81 p.

Bibliografia complementar:

[1] CARVALHO, Horécio Martins de. O campesinato no século XXI: possibilidades e
condicionantes do desenvolvimento do campesinato no Brasil. Petrépolis: Vozes, 2005.

[2] ANTONIO, Clésio Acilino; LUCINI, Marizete. Ensinar e aprender na educa¢ao do campo:
processos histéricos e pedagégicos em relagao. Cadernos Cedes, Campinas, v. 27, n. 72, p.
177-195, maio/ago. 2007. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ccedes/v27n72/a05v2772.
Acesso: 11 jun. 2020.

[3] ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; MARTINS, Aracy Alves (Org.). Educacao do campo:
desafios para a formacao de professores. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011. 207 p.

[4] BRASIL. Ministério da Educacao. Educagao do campo: marcos normativos. Brasilia:
SECADI, 2012. Disponivel em:

http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib_educ_campo.pdf. Acesso: 11 jun. 2020.

[5] FERNANDES, Bernardo Mangano; SANTOS, Clarice Aparecida dos. Educacdo do campo:
campo, politicas publicas, educagao. Brasilia: INCRA, 2008. 117 p.

[6] MACHADO, Carmen Liicia Bezerra; CAMPOS, Christiane Senhorinha Soares; PALUDO,
Conceicao (Orgs.). Teoria e pratica da educacao do campo: andlises de experiéncias.
Brasilia: MDA, 2008. 236 p. (NEAD Experiéncias). Disponivel em:

Fonte: UFMG (2024, p. 154-155)

Entretanto, embora o conjunto das AACs optativas revele uma preocupacio
institucional com a ampliagdo dos percursos formativos e contemple componentes que

dialogam com a Educacdo do Campo e outras tematicas correlatas, a analise da matriz curricular
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evidencia que essas discussdes permanecem concentradas em componentes optativos e de
natureza predominantemente pedagogica.

Essa constatacdo dialoga com Caldart (2002; 2012), ao defender que a formacao de
professores comprometida com a Educacdo do Campo exige que os sujeitos, os territorios e
seus modos de vida constituam principios organizadores do curriculo, ultrapassando sua
abordagem como contetidos ou componentes isolados. Nessa perspectiva, embora o PPC
apresente possibilidades relevantes por meio das AACs optativas, a integragao desses principios
ao conjunto da formacao ainda aparece como um desafio para a consolida¢cdo de uma proposta
curricular efetivamente articulada.

A luz da compreensio de curriculo proposta por Paraiso (2023), essa caracteristica ndo
deve ser interpretada apenas como uma limitagdo do documento, mas como expressao do
proprio curriculo enquanto construgdo histérica, politica e cultural. O curriculo constitui-se
simultaneamente como prescrigdo e pratica, texto e acdo, razdo pela qual as possibilidades de
articulacdo entre os conhecimentos matematicos e as realidades socioterritoriais também
dependem das interpretacdes, das praticas pedagdgicas e das experiéncias desenvolvidas pelos
sujeitos ao longo do processo formativo. Assim, ainda que a dimensao prescritiva do PPC nao
explicite de forma sistematica essa integracdo, permanecem abertas possibilidades para sua
efetivacdao no cotidiano da formacao.

Desse modo, a analise evidencia que o PPC da UFMG (2024) apresenta avangos
importantes ao incorporar mecanismos de flexibilizacdo curricular € componentes optativos
voltados as questdes educacionais, sociais e territoriais. Todavia, permanece o desafio de
ampliar a articulagdo entre esses componentes e as disciplinas especificas da Matematica,
fortalecendo uma formagao que integre os conhecimentos cientificos as realidades vivenciadas
pelos sujeitos da Educacdo Bésica, especialmente aqueles inseridos em contextos do campo.
Nessa dire¢do, as contribuigdes de Caldart (2002; 2012) refor¢gam a necessidade de uma
formagao docente capaz de reconhecer a pluralidade dos territorios, valorizar diferentes formas
de producdo do conhecimento e promover praticas pedagogicas contextualizadas que
reconhecam os sujeitos, os territorios e suas formas de produzir conhecimentos como elementos

constitutivos da formagao docente.

54 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI (UFSJ) - SAO JOAO DEL-REI
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O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
de Sdo Joao del-Rei (UFSJ, 2019), aprovado em 2019, refere-se a um curso criado em 2002,
cuja proposta formativa esta voltada a formacgao de professores para atuagao nos anos finais do
Ensino Fundamental ¢ no Ensino Médio da Educag¢ao Basica. O documento explicita que a
formagao oferecida "visa a associagdo das questdes especificas relacionadas ao saber de
referéncia (area técnica) aos aspectos educacionais mais amplos envolvidos nos processos de
ensino e de aprendizagem", de modo que o futuro professor seja habilitado por meio de
"conhecimentos filosoéficos, historicos e cientificos que possibilitem o exercicio critico e
auténomo de sua pratica docente e a consequente reflexdo e intervencdo sobre essa pratica”
(UFSJ, 2019, p. 11). Cabe destacar que tais diretrizes ndo se constituem apenas como uma
escolha institucional, mas encontram respaldo na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (Brasil, 2015),
que estabelece a integragcdo entre formagdo especifica, formagao pedagogica e pratica como
componente curricular na formacgdo inicial de professores. Nesse sentido, o PPC também
enfatiza a indissociabilidade entre teoria e pratica, a articulacdo entre universidade e escola
basica e a valorizagdo de principios como inclusdo, diversidade e formacao ética e politica,
evidenciando uma intencionalidade formativa voltada a qualificagdo da atua¢do docente na
educacao publica.

Diante dessa caracterizacao geral do curso, apresenta-se, a seguir, a figura 40, que retine
informacdes institucionais e organizacionais relevantes para a compreensao de sua estrutura
formativa. A figura contempla aspectos como grau académico, modalidade de oferta, titulagao,
turno de funcionamento, niimero de vagas, carga horaria total e prazos de integralizacao,
permitindo situar o curso em seus elementos formais e normativos, bem como compreender as

condigdes em que a formacao docente ¢ ofertada.

Figura 40 - Identificagdo do Curso de Licenciatura em Matematica na UFSJ
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Grau Académico: Licenciatura.

Modalidade: Educagdo Presencial (EDP). E facultada a oferta de disciplinas na modalidade a
distancia, integral ou parcialmente, de acordo com as normas e a legislagao vigentes.

Oferta: Continua (anual).

Titulacao: Licenciado em Matematica.

Linhas de Formagao Especifica (Enfases): ndo se aplica.
Turno: Noturno.

Numero de Vagas Oferecidas e Periodicidade: 40 vagas oferecidas anualmente no primeiro
semestre do ano letivo.

Carga Horaria Total: 3207 horas.

Prazos de Integralizagdo Padrdo e Maximo: O prazo padrdo de integralizagdo & de nove
semestres e 0 prazo maximo de integralizagdo é de treze semestres.

Equivaléncia Hora-aula: 55 minutos, conforme a Resolugdo CONEP n° 022 de 31/07/2013.

Fonte: UFSJ (2019, p. 9)

5.4.1 Objetivo do curso

O Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ, 2019) evidencia, desde sua apresentacdo, uma proposta
formativa orientada pela critica ao modelo tradicional de formagao docente, historicamente
marcado pela dissociag@o entre teoria e pratica e entre conteudos especificos e pedagdgicos. O
proprio documento afirma que sua organizagdo didatico-pedagdgica busca promover uma
“efetiva articula¢do entre o tratamento do contetido especifico de Matematica e o conteudo
pedagdgico, entre a teoria e a pratica de sala de aula e entre a universidade e a escola basica”
(UFSJ, 2019, p.4). Nessa direcdo, explicita-se a inten¢do de superar a loégica da racionalidade
técnica, ao propor uma formacao que valoriza a interagdo entre diferentes saberes e que coloca
a docéncia como eixo estruturante da identidade profissional do licenciando.

Nesse sentido, o PPC (UFSJ, 2019) anuncia uma concepg¢ao de formagao que se alinha
as perspectivas criticas ao enfatizar a articulagdo entre conhecimentos matematicos,
pedagogicos e dimensdes ético-politicas, bem como a centralidade de uma pratica docente
reflexiva. No entanto, ¢ importante reconhecer que parte desses principios decorre das diretrizes
estabelecidas pelas resolu¢des nacionais para a formacao de professores, que ja preveem a
integragdo entre teoria e pratica, a valoriza¢do da escola bésica e a formagao para a cidadania.
Assim, mais do que evidenciar uma especificidade do curso, tais elementos também revelam a

incorporagdo de exigéncias normativas no documento. Essa constatagdo permite deslocar a



177

analise para além da identificagdo desses principios, problematizando em que medida o PPC
consegue efetiva-los em sua organizacdo curricular e formativa. Nessa direcdo, embora o
discurso se aproxime de autores como Freire (1996) e Pimenta (2012), ao valorizar a reflexdo
critica e a integracdo de saberes, torna-se necessario investigar como e se tais concepgoes se
materializam nas disciplinas, nas praticas formativas e nas articulagdes com diferentes
contextos educacionais. Do mesmo modo, ao reafirmar o compromisso com a escola publica, o
documento aproxima-se das reflexdes de Arroyo (2011), para quem a formagdo de professores
deve reconhecer a diversidade dos sujeitos, dos territorios e das experiéncias educativas que
constituem a escola, superando concepgdes homogéneas de educacdo. Nessa perspectiva,
permanece o questionamento sobre em que medida essa inser¢ao social se concretiza de forma
contextualizada no curriculo do curso, especialmente em relacdo as especificidades da

Educagao do Campo e de outros territorios historicamente marginalizados.

5.4.2 Perfil do Egresso

No que se refere ao perfil do egresso, o PPC da Licenciatura em Matematica da UFSJ
(UFSJ, 2019) explicita a formag¢ao de um professor critico, autbnomo e reflexivo, capaz de
analisar sua propria pratica e atuar de maneira comprometida com as demandas educacionais e
sociais. O documento afirma que o egresso deve apresentar “dominio de contetidos matematicos
e uma compreensdo do papel da Matematica no mundo, assumindo uma postura critica frente
as situagdes e exercendo sua autonomia intelectual na constru¢do de uma consciéncia de
cidadania” (UFSJ, 2019, p. 12), além de desenvolver a capacidade de “refletir sobre sua pratica,
toma-la como objeto de investigacao e ser capaz de compreendé-la” (UFSJ, 2019, p. 12). Tais
elementos evidenciam a perspectiva de uma formacao que ultrapassa o dominio técnico, ao
incorporar dimensdes criticas e investigativas da docéncia, alinhando-se a perspectiva de um
professor que compreende sua atuagdo como pratica social e reflexiva.

Essa concepg¢dao de egresso esta em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial de professores, especialmente a Resolugdo CNE/CP n°
2/2015, que estabelece a necessidade de uma formagdo que articule dominio de conteudos,
compromisso ético, reflexao critica e atuacao na educagdo basica. Nesse sentido, ao enfatizar
competéncias como autonomia intelectual, capacidade de reflexdo sobre a pratica e

compreensdo do papel social da Matemadtica, o PPC (UFSJ, 2019) evidencia uma proposta
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formativa alinhada as exigéncias normativas para a docéncia. Contudo, conforme discute
Fiorentini (2005), a concretizagdo dessa formagdo esta condicionada a articulagdo entre os
conhecimentos matematicos e pedagogicos no desenvolvimento do curriculo. Assim, embora o
documento anuncie uma formagao que ultrapassa a dimensao técnica da docéncia, incorporando
aspectos éticos, politicos e sociais, coloca-se o desafio de compreender em que medida tais
principios se materializam na organizacao curricular e nas praticas formativas do curso.

Entretanto, ao relacionar o perfil do egresso com a organizagdo curricular do curso,
observa-se uma tensao semelhante a identificada em outros elementos do PPC. Embora o
documento proponha a formagdo de um professor capaz de articular conhecimentos, refletir
criticamente e atuar em diferentes contextos educacionais, nem sempre essa intencionalidade
se materializa de forma explicita na estrutura curricular, especialmente no que se refere a
integragdo entre as disciplinas e as especificidades socioterritoriais.

No que diz respeito a Educacao do Campo, por exemplo, ainda que o perfil do egresso
aponte para a atuagdo em contextos diversos e para a compreensao da realidade social, ndo ha
mengdo direta as especificidades dos sujeitos do campo ou as demandas proprias dessa
modalidade de ensino. Tal auséncia refor¢a a ideia de que a formacao proposta, embora critica
em sua intencionalidade, ainda se apresenta de maneira generalista, ndo evidenciando de forma
clara como o futuro professor serd preparado para atuar em realidades educacionais especificas.
Essa lacuna dialoga com Caldart (2002), ao evidenciar a necessidade de que a formacao docente

considere de maneira concreta os territorios e os sujeitos que compdem a Educagao Basica.

5.4.3 Estrutura Curricular

Com o objetivo de explicitar a organizacao curricular do curso de Licenciatura em
Matematica analisado, apresentam-se, a seguir, a grade curricular que sistematiza a distribui¢ao
das unidades curriculares ao longo do percurso formativo. A Figura 41 retne as disciplinas
obrigatorias, organizadas por periodo, com suas respectivas cargas horarias, pré-requisitos e

natureza académica, permitindo visualizar a progressao formativa proposta pelo curso.



Figura 41 — Carga horaria das disciplinas obrigatdrias
Unidades curriculares do curso de Matematica,
Modalidade Presencial

Grau Académico Licenciatura,
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Fonte: UFSJ (2019, p. 14-15)

Na sequéncia, apresenta-se a Figura 42, referente as disciplinas optativas, evidenciando

as possibilidades de flexibilizacdo curricular e aprofundamento em areas especificas da

Matematica e da Educagdo Matematica. Essas figuras constituem elementos fundamentais para

a analise da estrutura curricular, na medida em que permitem compreender como se articulam

os diferentes componentes formativos ao longo do curso de licenciatura.

Figura 42 — Carga horaria das disciplinas optativas
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Disciplinas Optativas do curso de Matematica, Grau Académico Licenciatura, Modalidade
Presencial
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Fonte: UFSJ (2019, p. 16)

No que se refere a organizagdo curricular, observa-se que o curso estd estruturado em
dois nucleos de formacao, sendo eles: Nucleo de estudos de formacdo geral e Nucleo de
aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuagdo profissional, que buscam
integrar conhecimentos especificos e pedagodgicos, conforme a organizagao prevista nos incisos
I e II do art. 12 da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que orienta a formagao inicial de professores
a partir da integracdo entre conhecimentos especificos, pedagogicos e praticas formativas. O
proprio PPC explicita essa concepgdo ao afirmar que, "ndo sera possivel conceber a formagao
especifica desvinculada da formacgao pedagogica", acrescentando que "propde-se uma estrutura

curricular que integra os conteudos relativos aos conhecimentos especificos e aqueles relativos
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aos conhecimentos pratico-pedagogicos" (UFSJ, 2019, p. 13). Essa diretriz materializa-se na
organizac¢do do curriculo, que contempla componentes como Didatica da Matematica, Ensino
de Matematica via Resolucao de Problemas, Tecnologias da Informagao e da Comunicagao no
Ensino de Matematica, Pesquisa em Educagdo Matematica, além das disciplinas de pratica
pedagbgica e dos estagios supervisionados, evidenciando a inten¢do de promover uma
formacao integrada entre os conhecimentos matematicos e a docéncia.

Apesar do discurso de integracao, a organizagao curricular ainda evidencia uma divisao
entre disciplinas de contetido matematico e disciplinas pedagogicas, o que pode limitar a
efetivacdo dessa articulagdo no cotidiano formativo. Essa configuracdo dialoga com as andlises
de Gatti (2010), que apontam a persisténcia da fragmentacdo nas licenciaturas brasileiras,

mesmo em propostas que, em nivel discursivo, defendem a integragao.

5.4.4 Disciplinas e ementas

A andlise das disciplinas apresentadas evidencia que o PPC da Licenciatura em
Matematica da UFSJ constrdi um nucleo consistente no campo da Educagdo Matematica,
contemplando componentes como Didatica da Matematica, Ensino de Matematica via
Resolucao de Problemas, Etnomatematicas, Matematica nos diferentes niveis de ensino (anos
iniciais, finais e médio), além de disciplinas de base pedagogica e formativa, como Seminarios
de Pratica Pedagogica, Pesquisas em Educacdo Matematica e Procedimentos Académicos e
Cientificos. Esse conjunto indica um esfor¢o de articulagdo entre conhecimentos especificos e
pedagdgicos, aproximando-se da concepcao defendida por Pimenta (1999, p.31), para quem "a
formacao de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma politica de valorizagao
e desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das institui¢des escolares", indicando
que a docéncia demanda a articulagdo entre conhecimentos especificos, reflexdo critica e
desenvolvimento profissional continuo.

A disciplina Didatica da Matematica (Figura 43) contempla contetdos relacionados a
transposi¢ao didatica, aos obstaculos epistemologicos e didaticos, ao planejamento do ensino,
a avaliacdo da aprendizagem, ao curriculo, a natureza da Matematica escolar e as tendéncias
curriculares, evidenciando uma preocupagao com a constituicdo dos conhecimentos necessarios
ao exercicio da docéncia. Seus objetivos refor¢am essa perspectiva ao prever que o licenciando

compreenda os conceitos da Didatica da Matematica e os relacione a pratica letiva, analise
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curriculos e programas, planeje o ensino e reflita sobre os processos de ensino e aprendizagem
da Matematica (UFSJ, 2019). Essa organizacao aproxima-se das reflexdes de Fiorentini (2005,
p. 107), ao defender que a formacdao do professor de Matematica ndo pode restringir-se ao
dominio do conhecimento especifico, mas deve articular conhecimentos matematicos e
didatico-pedagogicos, visto que "ambos os grupos de disciplinas especificas e didatico-
pedagogicas formam pedagdgica e matematicamente o futuro professor”. Também dialoga com
Ponte (2003, p. 3), para quem "a investigacao sobre a sua pratica € [...] um processo fundamental
de construgao do conhecimento sobre essa mesma pratica". Entretanto, embora a disciplina
apresente fundamentos relevantes para a formagdo do professor e para a compreensdo dos
processos de ensino da Matemadtica, sua ementa ndo explicita discussdes voltadas as
especificidades de diferentes contextos socioterritoriais, como a Educacdo do Campo,
concentrando-se em principios gerais da Didatica da Matematica e do ensino dessa area do

conhecimento.

Figura 43 — Disciplina Didatica Matematica
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CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Didatica da Matematica

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 2°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teodrica: 72ha / 66h Pratica: Oha / Oh
Pré-requisito Nao ha Correquisito Nao ha
EMENTA

Introdugdo ao estudo da Didatica da Matematica: Conceitos da Didatica da Matematica: a influéncia
francesa; Transposigao Didatica; Obstaculos epistemologicos e didaticos; Cotidiano escolar e os efeitos
didaticos. O processo de ensino/aprendizagem de Matematica: O planejamento de ensino: o qué, para
qué e como planejar? — uma analise critica; Objetivos gerais do ensino da Matematica; O diagnostico; O
plano de aula; A avaliagao como um meio de analise da formagao dos estudantes e do plano de ensino;
O papel do professor de Matematica. Os documentos curriculares e o ensino de Matematica: Conceitos
de curriculo; Natureza da Matematica Escolar; Finalidades e objetivos do ensino da Matematica;
Desenvolvimento curricular e tendéncias atuais.

OBJETIVOS

Compreender os conceitos da Didatica da Matematica e relaciona-los com a pratica letiva em
Matematica para a elaboragao de planos de curso e de aula de Matematica para o ensino fundamental,
meédio e educagao de jovens e adultos.

Compreender as implicagbes de aspetos relevantes da natureza da Matematica para o ensino desta
ciéncia.

Conhecer, analisar e discutir os tipos de avaliagao da aprendizagem e a sua importancia no processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica.

Conhecer as tendéncias curriculares recentes no ensino da Matematica, nomeadamente relativas as
finalidades e objetivos gerais e as abordagens metodoldgicas e avaliagao, e compreender formas de as
integrar na pratica letiva.

Analisar curriculos e programas e planejar a pratica letiva.
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(4] (Org.) Didatica, Curriculo e Saberes Escolares. Rio de Janeiro: DP&A,2001.

[5] FELDMAN, D. Ajudar a ensinar. Relagbes entre didatica e ensino. Porto alegre: ARTMED. 2001
GUIRALDELLI JR, Paulo. Didatica e Teorias Educacionais. Rio de Janeiro: DP&A,2000.

[6]) MACHADO, N. J. (1994) Epistemologia e Didatica: As Concepgdes de Conhecimento e Inteligéncia e
a Pratica Docente. Sao Paulo: Cortez Editora

[7) MONTEIRO, A. & JUNIOR, G. P. (2001). A matematica e os temas transversais. Sao Paulo: Moderna
[8) MOREIRA, A.F.B. Curriculo: questoes atuais. Campinas: Papirus,1997.

[9) NARADOWSKI, M. Comenius & a Educagao. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

[10] OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales. A Reconstrugao da Didatica: elementos tedrico-metodologicos.
Campinas, Sao Paulo: 2000.

[11] PARRA, Cecilia [et al]. Didatica da Matematica: reflexdes psicopedagogicas; trad: Juan Acuia
Llorens. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

[12) PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Trad. Patricia Chittoni Ramos. —
Porto Alegre: Artmed, 2000.

[13] Avaliagao: da exceléncia a regulagao das aprendizagens. Entre duas
logicas. Porto Alegre: Artes Médicas. 1999.

[14] SACRISTAN, J. G. & GOMES, A. |. PERES. Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

[15] VAN de WALLE, John A. Matematica no Ensino Fundamental: formagao de professores e aplicagao em
sala de aula. Tradugao: Paulo Henrique Colonese. — 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

Fonte: UFSJ (2019, p. 49-50)

Por sua vez, a disciplina Ensino de Matematica via Resolucao de Problemas (Figura 44)
evidencia uma proposta voltada ao estudo das tendéncias metodologicas da Educacao
Matematica ao contemplar aspectos histéricos da resolugdo de problemas, investigagdes
matematicas e o uso da resolugdo de problemas como metodologia de ensino. Seus objetivos
reforgam essa perspectiva ao propor que o licenciando compreenda a resolu¢ao de problemas
como campo de pesquisa em Educagdo Matemadtica, recomendagdo curricular e estratégia
metodoldgica para o ensino, além de desenvolver abordagens didaticas destinadas a Educagao
Basica (UFSJ, 2019). A bibliografia basica e complementar retine autores como Polya (1986),
Ponte, Brocardo e Oliveira (2009) e Onuchic (1999; 2005; 2013), que compreendem a resolugao
de problemas como um processo investigativo de constru¢do do conhecimento matematico.
Essa perspectiva metodologica apresenta potencial para ser desenvolvida em diferentes
modalidades e contextos educativos, na medida em que possibilita partir de problemas
significativos para a realidade dos estudantes. Embora a ementa nao explicite sua articulacao
com modalidades especificas, como a Educacdo do Campo, a natureza contextual da resolucao
de problemas favorece praticas pedagogicas que dialoguem com diferentes territorios, culturas
e experiéncias sociais, desde que essa contextualizagdo seja intencionalmente construida pelo

professor.



Figura 44 — Disciplina Ensino de Matematica via resolu¢do de problemas
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI — UFSJ
Instituida pela Lei ne 10.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
A PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGCAO — PROEN
Univariidads Federst COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio jodo del-Rei

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Ensino de Matematica via resolugao de problemas

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 3°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teorica: 36ha / 33h Pratica: 36ha / 33h
Pré-requisito Didatica da Matematica Correquisito: Nao ha
EMENTA

Panorama das tendéncias metodologicas no ensino de Matematica no Brasil no século XX: o formalismo
classico; a tendéncia empirico-ativista; o formalismo moderno; o tecnicismo e suas variagoes;
construtivismo; a tendéncia socio etno culturalista. aspectos histéricos da resolugao de problemas; a
resolugao de problemas como metodologia de ensino; os documentos curriculares nacionais para a
educagao basica e a resolugao de problemas; investigagdes matematicas: investigar em Matematica, a
aula de investigagao, a avaliagao do trabalho de investigagao, as investigagées no curriculo; propostas
de ensino que utilizam a resolugao de problemas como metodologia.

OBJETIVOS

Estudar os principais aspectos relacionados a “resolugao de problemas” em suas dimensdes de
perspectiva de pesquisa em Educagdo Matematica, recomendagac curricular e como proposta
metodolégica para o de ensino da Matematica,

Propiciar uma reflexao a respeito das implicagées da implementagao da “resolugao de problemas” como
método de ensino da Matematica;

Habilitar o licenciando para criticamente utilizar a metodologia de “resolugado de problemas” no ensino de
Matematica.

Elaborar abordagens didaticas para o ensino dos contetidos matematicos do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio por meio da resolugao de problemas.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] POLYA, G. A arte de resolver problemas. Tradugao e adaptagao de Heitor Lisboa de Araujo. Rio de
Janeiro: Interciéncias, 1986.

[2] PONTE, J. P. P.; BROCADO, J.; OLIVEIRA, H. Investigagbes matematicas em sala de aula. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2009

[3] SMOLE, K. S. & DINIZ, M. |. (orgs.). Ler, escrever e resolver problemas: habilidades basicas para
aprender matematica. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1] FONSECA, H.; BRUNHEIRA, L.; PONTE, J. P. As actividades de investigacao, o professor e a aula de
Matematica. Actas do ProfMat 99. Lisboa: APM. 1999. Disponivel em:
http://www.educ.fc.ul. pt/docentes/jponte/artigos-por-temas.htm#investigacoes matematicas, resolucac de
problemas, aplicacoes da matematica
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[2] GAZIRE, E. S. Resolugao de problemas: perspectivas em Educagdo Matematica. Rio Claro, 1989.
Dissertagao (mestrado) — UNESP.

[3] MACEDO, L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. Aprender com jogos e situagoes problemas. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

[4] MARCO, F. F. Estudo dos processos de resolugdo de problema mediante a construgao de jogos
computacionais de matematica no ensino fundamental. Dissertagcao (Mestrado em Educagao: Educagao
Matematica) — Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2004.
141p.

[5] ONUCHIC, L. R. Ensino-aprendizagem de Matematica através da resolugdao de problemas. In:
Pesquisa em Educagdo Matematica: concepgoes e perspectivas. Maria Aparecida Viggiani Bicudo (org.).
Sao Paulo: Ed. UNESP, 1999.

[6] ONUCHIC, L. R. A resolugao de problemas na educagdo matematica: onde estamos? Para onde
iremos?. Espaco Pedagogico, V. 01, p. 88-104, 2013. Disponivel em:
http://seer.upf.brl/index.php/rep/article/view/3509/2284

[7] ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G. Novas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de Matematica
através da resolucao de problemas. In: Educagao Matematica: pesquisa em movimento. BICUDO, M. A.
V.; BORBA, M. C. (orgs.). Sao Paulo: Cortez, 2005.

[8] PONTE, Joao Pedro da; QUARESMA, Marisa; MATA-PEREIRA, Joana; BAPTISTA, Ménica.
Exercicios, problemas e exploragoes: Perspetivas de professoras num estudo de aula. Quadrante, Vol.
XXIV, N° 2, 2015.

[9] IMENES, L. M. P. Um estudo sobre o fracasso do ensino e da aprendizagem da Matematica. Rio
Claro, 1989. Dissertagao (mestrado) — UNESP.

[10) SCHOENFELD, A. Por qué toda esta agitagao acerca da resolugao de problemas? In: ABRANTES,
P., LEAL, L. C., PONTE, J. P. (orgs.). Investigar para aprender matematica. Lisboa: Grafis, Coop. De
Artes Graficas, CRL, 1996.

STEPHEN, K. REYS, R.E. A resolugao de problemas na Matematica Escolar. Sao Paulo: Atual, 2001.
[11] SZTAJN, P. Resolugao de problemas, formagao de conceitos e outras janelas que se abrem.
Educagao em Revista, Belo Horizonte, dez.94-jun.97.

[12] VAN de WALLE, John A. Matematica no Ensino Fundamental: formacao de professores e aplicagao em
sala de aula. Tradugao: Paulo Henrique Colonese. — 6. ed.. Porto Alegre: Artmed, 2009.

Fonte: UFSJ (2019, p. 52-53)

A disciplina Etnomatematicas (Figura 45) constitui um dos componentes curriculares
mais relevantes do PPC no que se refere ao reconhecimento da diversidade cultural e da
pluralidade das formas de producdo do conhecimento matematico. Sua ementa contempla
discussdes sobre multiculturalismo, etnocentrismo, relativismo cultural, bem como as
dimensdes conceitual, historica, cognitiva, epistemologica, politica e educacional da
Etnomatematica, propondo ainda a anélise do curriculo de Matemadtica sob essa perspectiva
(UFSJ, 2019). Essa proposta encontra respaldo na bibliografia basica da disciplina,
especialmente em D'Ambrosio (2011, p. 17), ao afirmar que o Programa Etnomatematica busca
"procurar entender o saber/fazer matematico ao longo da histéoria da humanidade,
contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nac¢des". Em didlogo
com essa perspectiva, Knijnik (1996; 2004) amplia essa discussdo ao problematizar as relagdes
entre cultura, curriculo e poder, evidenciando que diferentes formas de produgdo do
conhecimento matematico sao historicamente legitimadas ou invisibilizadas nos processos

escolares. Desse modo, a disciplina apresenta potencial para favorecer uma formagao docente
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sensivel a diversidade cultural e aos diferentes contextos educativos. Entretanto, essa

abordagem permanece concentrada em componentes especificos do curriculo.

Figura 45 — Disciplina Etnomatematicas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI - UFSJ
Instituida pela Lei n210.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
A PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO — PROEN
Unheryidada Fadecsl COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio Jodo del-Rel

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Etnomatematicas

Natureza: Obrigatoria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 9°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teorica: 72ha/66h Pratica: Oha/Oh

Pré-requisito: nao ha Correquisito: Nao ha

EMENTA

Matematica na pré-historia e em comunidades primitivas: pressupostos sobre atividades humanas na
pré-histéria e em comunidades primitivas que possuem relagado com a Matematica atual; principios
histéricos de contagens em diferentes mios culturais; Matematica na antiguidade: Matematica dos povos
da Babilonia, Egito, povos orientais, africanos e pré-colombianos; Cultura, escola e educagao
matematica: multiculturalismo, etnocentrismo e relativismo cultural; As varias dimensoes das
etnomatematicas: A dimensao conceitual; A dimensao historica; A dimensao cognitiva; A dimensao
epistemoldgica; A dimensao politica; A dimensao educacional.

OBJETIVOS

Refletir a respeito das relagoes entre globalizagao, multiculturalismo e suas influéncias na constituigao da
etnomatematica como campo de trabalho e de pesquisa. Discutir acerca das definigoes da
Etnomatematica. Conhecer as varias dimensdes da Etnomatematica: conceitual histérica, cognitiva,
epistemologica, politica, educacional. Analisar o curriculo de Matematica sob o enfoque da
Etnomatematica. Tecer consideragdes a respeito da etnomatematica como uma etnociéncia.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] DAMBROSIO, U. Educagdo matematica: da teoria a préatica. Campinas, SP: Papirus, 1996. —
(Colegao Perspectivas em Educagao Matematica)

[2] D'AMBROSIO, U. Etnomatematica: elo entre as tradigées e a modernidade. 2.ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2002.

[3] KNIUNIK, G.; WANDERER, F.; OLIVEIRA, C. J. (Orgs.). Etnomatematica, curriculo e formacao de
professores. 1.ed. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2004.

[4] KNIINIK, G. Exclusao e Resisténcia: educagao matematica e legitimidade cultural. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1]) DAMBROSIO, U. Etnomatematica. Arte ou técnica de explicar e conhecer. Sao Paulo: Ed. Atica,
1990.

Fonte: UFSJ (2019, p. 56)
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No que se refere as disciplinas voltadas aos diferentes niveis de ensino, as matematicas
dos anos iniciais, finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (Figuras 46, 47 e 48), observa-
se uma preocupacao em articular os conteudos matematicos as especificidades do ensino
escolar, contemplando discussdes relacionadas ao curriculo, ao planejamento, as metodologias
de ensino e a pratica docente. Essa organiza¢do aproxima-se da concepc¢ao apresentada por
Fiorentini (2005), ao defender que a formacao inicial do professor de Matematica deve superar
a separacdo entre conhecimentos matematicos e conhecimentos didatico-pedagogicos. Tal
perspectiva também encontra respaldo na bibliografia das disciplinas, composta por autores
como Nacarato e Custodio (2018), Ribeiro e Cury (2015) e Van de Walle (2009), que discutem
o ensino da Matematica a partir da realidade da escola e dos processos de aprendizagem dos
estudantes.

Entretanto, embora as ementas e a bibliografia revelem uma preocupagao consistente
com a Matematica escolar e com a formagdo para a Educagdo Bdsica, ndo se identificam
referéncias explicitas as especificidades de modalidades educacionais como a Educagdo do
Campo. Desse modo, as discussdes curriculares propostas pelas disciplinas tendem a assumir
uma perspectiva mais geral da escola basica, sem evidenciar, no plano prescritivo do PPC
(UFSJ, 2019), abordagens voltadas aos diferentes contextos socioterritoriais de atuagdo
docente. Tal constatagdo ndo invalida o potencial formativo desses componentes, mas indica
que a contextualizagdo para realidades educacionais especificas depende de articulagdes que

extrapolam aquilo que estd explicitado nas ementas e na bibliografia prevista.

Figura 46 — Disciplina Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI — UFSJ
Instituida pela Lei n2 10.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
ANN PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO — PROEN
Universidide Fadecsl COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio Jodo dal-Rei

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 4°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Tedrica: Oha / Oh Pratica: 72ha / 66h

Pré-requisito Ensino de Matematica via resolugao

de problemas Correquisito: Nao ha

EMENTA

O curriculo de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: a natureza da Matematica;
finalidades e objetivos do ensino da Matematica; evolugao curricular e tendéncias atuais. A aula de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: o papel do professor e do estudante no processo
de ensino aprendizagem; natureza e papel das tarefas de aprendizagem: comunicagao, formas de
organizagao e de trabalho, avaliagao da aprendizagem; materiais manipulaveis, tecnologia, livro didatico:
potencialidades e limitages; planejamento da pratica letiva. Unidades tematicas dos programas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental - Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas e
Probabilidade e estatistica: o seu lugar na Matematica; o seu lugar no curriculo de Matematica;
dificuldades de aprendizagem nos temas e abordagens didaticas para o seu ensino.

OBJETIVOS

Revisitar as unidades tematicas Nimeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica que constam dos programas dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

Estabelecer relagao entre os conteudos matematicos estudados durante a sua formagao inicial e a
pratica docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

Saber utilizar as tecnologias digitais e diferentes tipos de materiais didaticos no ensino dos contetdos
matematicos nos anos iniciais.

Ter uma leitura critica sobre os livros didaticos escolares e sobre as orientagdes curriculares vigentes
para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Elaborar abordagens didaticas para o ensino dos contelidos matematicos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando diferentes tipos de tarefas, sua sequenciagdo e objetivos visados,
nomeadamente as que envolvem o uso de tecnologia ou outros recursos.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BORBA, R. E. S. R,; G. L. (Org.). Pesquisa e Atividades para o aprendizado matematico na Educagao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 1a. ed. Brasilia: Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica, 2015. v. 1. 219p. Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/ebook/ebook pdf.
CARNEIRO, Reginaldo F.; SOUZA, Anténio C. (Org.); BERTINI, L. F. (Org.). A matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: praticas de sala de aula e de formagao de professores. 1. ed. Juiz de
Fora - MG: Templo Grafica e Editora, 2018. 190p. Disponivel em:
http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_matematica_iniciais.pdf

CAZORLA, I. M.; MAGINA, S. M. P. ; GITIRANA, V. ; GUIMARAES, G. Estatistica para os anos inicias do
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Ensino Fundamental. Brasilia: Sociedade Brasileira de Educagao Matematica, 2017. v. 1. 121p.
Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook _sbem.pdf

Documentos curriculares relativos aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

NACARATO, A. M.; CUSTODIO, I. A. (Org.). O Desenvolvimento do pensamento algébrico na educagao
basica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que ensina (ensinara) matematica. 1.
ed. Brasilia: SBEM, 2018. v. 1. 311p. Disponivel em: htip://www.sbembrasil.org.br/files/ebook desenv.pdf
NACARATO, Adair Mendes; MENGALI, Brenda Leme da Silva; PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion. A
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: Tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo
Horizonte: Auténtica Editora. 2015. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

NACARATO, Adair Mendes; PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion . A Geometria nas séries iniciais: Uma
analise sob a perspectiva da pratica pedagogica e da formagao de professores. Sdo Carlos: Edufscar -
Editora da Universidade Federal de Sao Carlos, 2003. v. 1. 151p.

SELVA, Ana Coelho Vieira; BORBA, Rute Elizabete S. Rosa. O uso da calculadora nos anos iniciais do
ensino fundamental. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2010. Colegcao Tendéncias em educagao
matematica.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ALRO, Helle; SKOVSMOSE, Ole. Diadlogo e Aprendizagem em Educagao Matematica. Belo Horizonte:
Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

ALVES, E. M. S. A ludicidade e o ensino de matematica. Sao Paulo: Papirus, 2001.

BARBOSA, Ruy Madsen. Conexdes e educagdo matematica: Brincadeiras, exploragées e agoes - Vol 1.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2009. Colegao Série O Professor de Matematica em Agao.

BARBOSA, Ruy Madsen. Conexdes e educagao matematica: Brincadeiras, exploragoes e agoes - Vol 2.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2009. Série O Professor de Matematica em Agao.

CAMPOS, Celso Ribeiro; WODEWOTZKI, Maria Lucia Lorenzetti; JACOBINI, Otavio Roberto. Educagao
Estatistica: Teoria e pratica em ambientes de modelagem matematica. Belo Horizonte: Auténtica Editora.
2011. Colecao Tendéncias em educagao matematica.

Colegao "Topicos de Historia da Matematica para uso em sala de aula”. Ed. Atual.

CURY:; Helena Noronha. Andlise de erros: O que podemos aprender com as respostas dos alunos. Belo
Horizonte: Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

FAZENDA, |. Praticas Interdisciplinares na Escola. Sao Paulo: Cortez, 2001;

GARDNER, M. Divertimentos Matematicos. Sao Paulo: IBRASA, 1998;

GIRALDO, V., RANGEL, L., RIPOLL, C.C., Livro do Professor de Matematica da Escola Basica - Volume
1 - Numeros Naturais. Colegao Matematica para o Ensino, SBM, 2016.

Grupo de Estudo e Pesquisa em Jogos (GEP-J); BARBOSA, Ruy Madsen. Aprendo com jogos
Conexdes e Educagdo Matematica. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2014. Série O Professor de
Matematica em Agao.

Grupo Geoplano de Estudo e Pesquisa (GGEP); BARBOSA, Ruy Madsen. Geoplanos e redes de pontos.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2013. Série O Professor de Matematica em Agao.

ITACARAMBI, R. R.; BERTON, I. C. B. Geometria — brincadeiras e jogos. Sao Paulo: Livraria da Fisica,
2008.

LORENZATO, S. (org.) O Laboratério de ensino de matematica na formagao de professores. Campinas:
Autores Associados, 2006;

MACEDO, L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. 4 Cores, senha e dominé — oficinas de jogos em uma
perspectiva construtivista e psicopedagdgica. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1997;

MACEDO, L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. Aprender com jogos e situagées-problema. Porto Alegre:
Artmed, 2000;

MACHADO, S. D. A. et al. Educagao Matematica: uma introdugao. Sao Paulo: EDUC, 1999.

MORAES, M. S. S. et al. Educagdo Matematica e temas politico-sociais. Campinas/SP: Autores
Associados, 2008.

PASSOS, C. L. B.; ROMANATTO, Mauro Carlos. A matematica na formagao de professores dos anos
iniciais: aspectos tedricos e metodolégicos. 1. ed. Sao Carlos: EQUFSCar, 2010. v. 1. 69p.

PEREIRA DE SA, |. A magia da matematica — atividades investigativas, curiosidades e histérias da
matematica. Rio de Janeiro: Ciéncia Moderna, 2007.

RIBEIRO, Alessandro Jacques; CURY, Helena Noronha. Algebra para a formagdo do professor:
Explorando os conceitos de equagado e de fungdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2015. Colegao
Tendéncias em educagao matematica.

ROMANATTO, Mauro Carlos; PASSOS, C. L. B. . A Matematica na formagao de professores dos anos
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iniciais: um olhar para além da aritmética. 1. ed. Sao Carlos: EduFSCar, 2011. v. 1. 107p.

SANTOS, Cleane Aparecida dos; NACARATO, Adair Mendes. Aprendizagem em Geometria na educagao
basica: A fotografia e a escrita na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2014. Colegao
Tendéncias em educagao matematica.

SILVA, M. S. Clube de Matematica: jogos educativos e multidisciplinares. Campinas: Papirus, 2008;
SMOOTHEY. M. Atividades e jogos com circulos. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed. Scipione, 1997.
SMOOTHEY, M. Atividades e jogos com escalas. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed. Scipione, 1997.
SMOOTHEY, M. Atividades e jogos com formas. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed.

TOMAZ, Vanessa Sena; DAVID, Maria Manuela M. S. Interdisciplinaridade e aprendizagem da
Matematica em sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2008. Colegao Tendéncias em educagao
matematica.

VAN de WALLE, John A. Matematica no Ensino Fundamental: formagao de professores e aplicagao em sala
de aula. Tradugao: Paulo Henrique Colonese. — 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

Fonte: UFSJ (2019, p. 72-74)

Figura 47 — Disciplina Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-RE! - UFSJ
Instituida pela Lei n210.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
/) PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO — PROEN
Meharidede Feoeal COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio joso del-Rel

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental

Natureza: Obrigatoria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 5°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teorica: Oha / Oh Pratica: 72ha / 66h

Pré-requisito Matematica dos anos iniciais do

Ensino Fundamental Correquisito: Nao ha

EMENTA

O curriculo de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental: a natureza da Matematica;
finalidades e objetivos do ensino da Matematica; evolugao curricular e tendéncias atuais. A aula de
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental: o papel do professor e do estudante no processo de
ensino aprendizagem; natureza e papel das tarefas de aprendizagem; comunicagdo, formas de
organizagao e de trabalho, avaliacao da aprendizagem; materiais manipulaveis, tecnologia, livro didatico:
potencialidades e limitagoes; planejamento da pratica letiva. Unidades tematicas dos programas dos
anos finais do Ensino Fundamental - Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas e
Probabilidade e estatistica: o seu lugar na Matematica; o seu lugar no curriculo de Matematica;
dificuldades de aprendizagem nos temas e abordagens didaticas para o seu ensino.

OBJETIVOS

Revisitar as unidades tematicas Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica que constam dos programas dos anos finais do Ensino Fundamental;

Estabelecer relagao entre os conteidos matematicos estudados durante a sua formacgao inicial e a
pratica docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

Saber utilizar as tecnologias digitais e diferentes tipos de materiais didaticos no ensino dos contetdos
matematicos nos anos iniciais.

Ter uma leitura critica sobre os livros didaticos escolares e sobre as orientagées curriculares vigentes
para os anos finais do Ensino Fundamental.

Elaborar abordagens didaticas para o ensino dos conteldos matematicos dos anos finais do Ensino
Fundamental, contemplando diferentes tipos de tarefas, sua sequenciagdo e objetivos visados,
nomeadamente as que envolvem o uso de tecnologia ou outros recursos.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Documentos curriculares relativos aos anos finais do Ensino Fundamental.

NACARATO, A. M.; CUSTODIO, I. A. (Org.). O Desenvolvimento do pensamento algebrico na educagao
basica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que ensina (ensinara) matematica. 1.
ed. Brasilia: SBEM, 2018. v. 1. 311p. Disponivel em: htip://www.sbembrasil.org.br/files/ebook _desenv.pdf
RIBEIRO, Alessandro Jacques; CURY, Helena Noronha. Algebra para a formagao do professor:
Explorando os conceitos de equagao e de fungao. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2015. Colecao
Tendéncias em educagao matematica.

SANTOS, Cleane Aparecida dos; NACARATO, Adair Mendes. Aprendizagem em Geometria na educagao
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basica: A fotografia e a escrita na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2014. Colegao
Tendéncias em educagao matematica.

TINOCO, Lucia. Geometria Euclidiana por meio da Resolugao de Problemas. Rio de Janeiro: IME/UFRJ,
1999.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ALRO, Helle; SKOVSMOSE, Ole. Dialogo e Aprendizagem em Educagao Matematica. Belo Horizonte:
Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

ALVES, E. M. S. A ludicidade e o ensino de matematica. Sao Paulo: Papirus, 2001.

BARBOSA, Ruy Madsen. Conexdes e educagao matematica: Brincadeiras, exploragées e agoes - Vol 1.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2009. Colegao Série O Professor de Matematica em Agao.

BARBOSA, Ruy Madsen. Conexdes e educagao matematica: Brincadeiras, exploragoes e agoes - Vol 2.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2009. Série O Professor de Matematica em Agao.

CAMPOS, Celso Ribeiro; WODEWOTZKI, Maria Lucia Lorenzetti; JACOBINI, Otavio Roberto. Educagao
Estatistica: Teoria e pratica em ambientes de modelagem matematica. Belo Horizonte: Auténtica Editora.
2011. Colecao Tendéncias em educagao matematica.

Colegao "Topicos de Historia da Matematica para uso em sala de aula". Ed. Atual.

CURY; Helena Noronha. Analise de erros: O que podemos aprender com as respostas dos alunos. Belo
Horizonte: Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

FAZENDA, |. Praticas Interdisciplinares na Escola. Sao Paulo: Cortez, 2001;

GARDNER, M. Divertimentos Matematicos. Sao Paulo: IBRASA, 1998;

GIRALDO, V., RANGEL, L., RIPOLL, C.C., Livro do Professor de Matematica da Escola Basica - Volume
1 - Numeros Naturais. Colegao Matematica para o Ensino, SBM, 2016.

GIRALDO, V., RANGEL, L., RIPOLL, C.C.. Livro do Professor de Matematica da Escola Basica - Volume
2 - Numeros Inteiros. Colegao Matematica para o Ensino, SBM, 2016.

Grupo de Estudo e Pesquisa em Jogos (GEP-J); BARBOSA, Ruy Madsen. Aprendo com jogos
Conexdes e Educagdao Matematica. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2014. Série O Professor de
Matematica em Acao.

Grupo Geoplano de Estudo e Pesquisa (GGEP); BARBOSA, Ruy Madsen. Geoplanos e redes de pontos.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2013. Série O Professor de Matematica em Agao.

ITACARAMBI, R. R.; BERTON, I. C. B. Geometria — brincadeiras e jogos. Sao Paulo: Livraria da Fisica,
2008.

LOPES, Celi E. Os movimentos da educagao estatistica na escola basica e no ensino superior. 1. ed.
Campinas: Mercado de Letras, 2014. v. 1.

LORENZATO, S. (org.) O Laboratorio de ensino de matematica na formagao de professores. Campinas:
Autores Associados, 2006;

MACEDO. L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. 4 Cores, senha e dominé — oficinas de jogos em uma
perspectiva construtivista e psicopedagogica. Sao Paulo: Casa do Psicologo, 1997,

MACEDQO, L.;: PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. Aprender com jogos e situagbes-problema. Porto Alegre:
Artmed, 2000;

MACHADO, S. D. A. et al. Educagdo Matematica: uma introdugao. Sao Paulo: EDUC, 1999.

MORAES, M. S. S. et al. Educagao Matematica e temas politico-sociais. Campinas/SP: Autores
Associados, 2008.

PEREIRA DE SA, I. A magia da matematica — atividades investigativas, curiosidades e histérias da
matematica. Rio de Janeiro: Ciéncia Moderna, 2007.

SILVA, M. S. Clube de Matematica: jogos educativos e multidisciplinares. Campinas: Papirus, 2008;
SMOOTHEY, M. Atividades e jogos com circulos. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed. Scipione, 1997.
SMOOTHEY, M. Atividades e jogos com escalas. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed. Scipione, 1997.
SMOOTHEY, M. Atividades e jogos com formas. Trad. Sérgio Quadros. Sao Paulo: Ed.

TOMAZ, Vanessa Sena; DAVID, Maria Manuela M. S. Interdisciplinaridade e aprendizagem da
Matematica em sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2008. Colegao Tendéncias em educagao
matematica.

VAN de WALLE, John A. Matematica no Ensino Fundamental: formagao de professores e aplicagao em sala
de aula. Tradugao: Paulo Henrique Colonese. — 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2008.

Fonte: UFSJ (2019, p. 70-71)

Figura 48 — Disciplina Matematica do Ensino Médio
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AN PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
Unberiidacia Fexlerd COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de $30 Jodo del-Rel

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Matematica do Ensino Méedio

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 6°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Tedrica: Oha / Oh Pratica: 72ha / 66h

Pré-requisito Matematica dos anos finais do

Ensino Fundamental Conmguinita; Nog hia

EMENTA

O curriculo de Matematica no Ensino Médio: a natureza da Matematica; finalidades e objetivos do ensino
da Matematica; evolugao curricular e tendéncias atuais. A aula de Matematica no Ensino Médio: o papel
do professor e do estudante no processo de ensino aprendizagem; natureza e papel das tarefas de
aprendizagem; comunicagao, formas de organizagao e de trabalho, avaliagado da aprendizagem;
materiais manipulaveis, tecnologia, livro didatico: potencialidades e limitagdes; planejamento da pratica
letiva. Unidades tematicas dos programas do Ensino Médio - Geometria, Grandezas e Medidas,
Estatistica e Probabilidade, Nimeros e Operagdes, Algebra e Fungdes: o seu lugar na Matematica; o seu
lugar no curriculo de Matematica; dificuldades de aprendizagem nos temas e abordagens didaticas para
0 seu ensino.

OBJETIVOS

Revisitar as unidades tematicas Numeros; Algebra; Geometfria; Grandezas e Medidas e Probabilidade e
Estatistica que constam dos programas do Ensino Médio;

Estabelecer relagcao entre os conteudos matematicos estudados durante a sua formagao inicial e a
pratica docente no Ensino Médio;

Saber utilizar as tecnologias digitais e diferentes tipos de materiais didaticos no ensino dos conteudos
matematicos no Ensino Medio.

Ter uma leitura critica sobre os livros didaticos escolares e sobre as orientagdes curriculares vigentes
para o Ensino Médio.

Elaborar abordagens didaticas para o ensino dos conteitdos matematicos do Ensino Médio,
contemplando diferentes tipos de tarefas, sua sequenciagao e objetivos visados, nomeadamente as que
envolvem o uso de tecnologia ou outros recursos.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Documentos curriculares relativos ao Ensino Médio.

NACARATO, A. M.; CUSTODIO, I. A. (Org.). O Desenvolvimento do pensamento algébrico na educagao
basica: compartilhando propostas de sala de aula com o professor que ensina (ensinara) matematica. 1.
ed. Brasilia: SBEM, 2018. v. 1. 311p. Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/ebook_desenv.pdf
RIBEIRO, Alessandro Jacques; CURY, Helena Noronha. Algebra para a formagdo do professor:
Explorando os conceitos de equagao e de fungao. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2015. Colegao
Tendéncias em educagao matematica.

SANTOS, Cleane Aparecida dos; NACARATO, Adair Mendes. Aprendizagem em Geometria na educagao
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basica: A fotografia e a escrita na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2014. Colegao
Tendéncias em educagao matematica.

TINOCO, Lucia. Geometria Euclidiana por meio da Resolugao de Problemas. Rio de Janeiro: IME/UFRJ,
1999.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ALRO, Helle; SKOVSMOSE, Ole. Dialogo e Aprendizagem em Educagdo Matematica. Belo Horizonte:
Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

BELFORT, E.; GUIMARAES, L.C. Algebra para Professores, Rio de Janeiro: IM-UFRJ, 2000.

CAMPOS, Celso Ribeiro; WODEWOTZKI, Maria Lucia Lorenzetti; JACOBINI, Otavio Roberto. Educagao
Estatistica: Teoria e pratica em ambientes de modelagem matematica. Belo Horizonte: Auténtica Editora.
2011. Colegao Tendéncias em educagao matematica.

CARACA, Bento de Jesus. Conceitos Fundamentais da Matematica. Lisboa: Gradiva, 2004.

CAZORLA, lIrene Mauricio;, SANTANA, Eurivalda Ribeiro dos Santos (Org.). Do Tratamento da
Informagao ao Letramento Estatistico. ltabuna, BA: Via Litterarum, 2010.

CAZORLA, Irene Mauricio; SANTANA, Eurivalda Ribeiro dos Santos. Tratamento da Informagao para O
Ensino Fundamental e Médio. Segunda Edigao. ltabuna, BA: Via Litterarum, 2009.

CURY:; Helena Noronha. Analise de erros: O que podemos aprender com as respostas dos alunos. Belo
Horizonte: Auténtica Editora. 2007. Colegao Tendéncias em educagdo matematica.

Grupo Geoplano de Estudo e Pesquisa (GGEP); BARBOSA, Ruy Madsen. Geoplanos e redes de pontos.
Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2013. Série O Professor de Matematica em Agao.

LIMA, E. L. Exame de Textos: Analise de Livros de Matematica para o Ensino Médio. SBM, 2001.
LOPES, Celi E. Os movimentos da educagao estatistica na escola basica e no ensino superior. 1. ed.
Campinas: Mercado de Letras, 2014. v. 1.

MACHADO, S. D. A. et al. Educagao Matematica: uma introdugao. Sao Paulo: EDUC, 1999.

TOMAZ, Vanessa Sena; DAVID, Maria Manuela M. S. Interdisciplinaridade e aprendizagem da
Matematica em sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora. 2008. Colegao Tendéncias em educagao
matematica.

Fonte: UFSJ (2019, p. 68-69)

De modo semelhante, a disciplina Seminarios de Pratica Pedagogica (Figura 49)
apresenta uma proposta formativa voltada a discussdo de temas contemporaneos considerados
fundamentais para o exercicio da docéncia, contemplando questdes relacionadas as relagdes
étnico-raciais, a historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena, a educa¢do ambiental, a
inclusdo escolar, a acessibilidade e aos direitos das pessoas com deficiéncia. Além disso, a
disciplina aborda os fundamentos historicos, filoséficos, sociais e politicos da Educacao
Matematica e promove reflexdes sobre os valores éticos, politicos e estéticos presentes na
legislagdo educacional brasileira. Essa organiza¢do evidencia uma preocupacdo com a
formagao de professores capazes de compreender a educagdo para além dos contetidos
especificos da area, reconhecendo sua dimensdo social, cultural e politica. A bibliografia do
componente reforca essa perspectiva ao reunir referenciais relacionados a educacao inclusiva
(Mantoan, 2006; Mittler, 2003), as relagdes étnico-raciais e a diversidade cultural, bem como
as discussodes sobre educagdo ambiental e interdisciplinaridade (Jacobi, 2000).

Entretanto, embora a disciplina constitua um importante espago curricular para o debate

sobre diversidade, inclusdo e direitos educacionais, tais discussdes aparecem concentradas em
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componentes especificos da formagdo pedagdgica. Isso significa que temas relacionados a
diversidade sociocultural, as diferencas e as desigualdades educacionais nem sempre se
articulam de forma explicita as disciplinas de contetido matematico, permanecendo mais
fortemente vinculados ao nucleo pedagogico do curso. Desse modo, a analise do PPC sugere
que a incorporacdo dessas tematicas ocorre de maneira localizada no curriculo, o que pode

dificultar sua integracdo mais ampla ao conjunto da formag¢ao do professor de Matematica.

Figura 49 — Disciplina Seminarios de pratica pedagogica

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-RE! — UFSJ
Instituida pela Lei n2 10.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
AN PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
Univensidade fadacsl COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio Jodo dal-Rei

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Seminarios de Pratica Pedagodgica

Natureza: Obrigatdria Unidade Académica: DECED Periodo: 2°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 36ha / 33h Teorica: Oha/Oh Pratica: 36ha/33h

Pré-requisito: nao ha Correquisito: Nao ha

EMENTA

Educagao para as Relagdes étnico-raciais; Ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e
indigena; Politicas de Educagao Ambiental; Educagcdo matematica inclusiva: discussao acerca do que &
deficiéncia e de como foi abordada ao longo do tempo; Significados da inclusdo de pessoas com
deficiéncia; Perspectivas da inclusao escolar e da adaptagao curricular; O papel do intérprete de Libras;
Protegao dos direitos da pessoa com transtorno do espectro autista; Condigoes de acessibilidade para
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida; Aplicagao ao campo da educagao de contribuigoes e
conhecimentos pedagogicos, filosoficos, histéricos, antropolégicos, ambiental-ecologicos, psicologicos,
linguisticos, socioldgicos, politicos, econémicos, culturais; Educacao e cultura escolar brasileiras;
valores estéticos, politicos e éticos na atual LDB; a formagao e o exercicios profissional do educador
matematico; Fundamentos histéricos, filoséficos, sociais e politicos das tendéncias pedagogicas na
educagao matematica.

OBJETIVOS

Refletir sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil com vistas a uma educagao para o reconhecimento e o
respeito a diversidade; conhecer a historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena e refletir sobre o
seu ensino; Conhecer as atuais politicas de Educagao Ambiental e refletir sobre o papel da educagao na
construgao de uma consciéncia planetaria; Refletir sobre a nogao de deficiéncia e os significados da
inclusao social dos portadores de deficiéncia; conhecer as caracteristicas e os direitos da pessoa com
transtorno do espectro autista; refletir sobre possibilidades de aplicagao de conhecimentos de outros
campos ao campo da Educagao; refletir sobre os valores esteticos, politicos e éticos expressos na LDB;
conhecer os fundamentos das tendéncias pedagogicas e seus reflexos na Educagao Matematica; refletir
sobre a formagao e o exercicio profissional do Educador Matematico.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] ABRAMOVAY, Miriam; CASTRO, Mary G. Relagoes Raciais na Escola: Reprodugao de Desigualdades
em Nome da lIgualdade. Brasilia: UNESCO, INEP, Observatério de Violéncia nas Escolas, 2006.
Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001459/145993por.pdf

[2] Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Brasilia: MEC, 2006. Disponivel em:
http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/DCN-s-Educacao- das-Relacoes-
Etnico-Raciais.pdf

[3] HERNANDEZ, Leila Leite. A Africa em sala de aula: visita a Histéria contemporanea. Sao Paulo: Selo
Negro, 2005.
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[4) LOPES, Nei. Enciclopédia brasileira de diaspora africana. Sao Paulo: Selo Negro, 2005.

[5] CUNHA, Manuela Carneiro (org.). A historia dos indios do Brasil. Sao Paulo: Companhia das Letras,
1992.

[6] JACOBI, Pedro (org.). Ciéncia ambiental: os desafios da interdisciplinaridade. Sao Paulo: Annablume,
2000.

[7) BENJAMIM, César (org.). Dialogo sobre ecologia, ciéncia e politica. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1993.

[8] BRUNDTLAND, Gro Harlem. Nosso futuro comum. Rio de Janeiro: Fundagao Getulio Vargas, 1991.
[9] MANRIQUE, A. L. Desafios da Educagao Matematica Inclusiva. Sao Paulo: Livraria da Fisica, 2016.
[10] BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1I9394.htm>.

[11] BRASIL. Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro de 2012. Institui a politica nacional de protegao dos
direitos da pessoa com franstorno do espectro autista; e altera o § 3° do art. 98 da lei n® 8.112, de 11 de
dezembro  de 1990. Disponivel em: <http:/iwww. planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2012/lei/112764 .htm>

[12) FAVERO, Eugénia Augusta Gonzaga. Direito a educagao das pessoas com deficiéncia. In. Revista
CEJ/conselho da justiga federal, centro de estudos judiciarios. Brasilia: CEJ, v. 8 n. 26, p. 27-35, jul./set.
2004, pg. 33. Disponivel em: <http://www2.cjf jus.br/ojs2/index.php/revcej/article/view/621/801>.

[13] MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusao escolar: O que é? Por qué? Como fazer? Sao Paulo:
Moderna, 2006.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1) ROCHA, Rosa Margarida de Carvalho. Pedagogia da diferenga: a tradigao oral africana como
subsidio para a pratica pedagogica brasileira. Belo Horizonte: Nandyala, 2009.

[2] PAULI, Alcione, CAGNETI, Sueli de Souza. Trilhas literarias indigenas para a sala de aula. Belo
Horizonte: Auténtica, 2015.

[3] BERGAMASCHI, Maria Aparecida; ANTUNES, Claudia Pereira; MEINERZ, Carla
Beatriz. “Interculturalidade e educagac das relagdes étnico-raciais: reflexdes sobre a aplicagao da Lei
11.645/08 no Rio Grande do Sul". Revista Periferia, v.7 n.1 jan-jun 2015. Disponivel em http://www.e-
publicacoes.uerj.briindex.phpiperiferia/article/viewFile/21966/15945

[4) GUATTARI, Félix. As trés ecologias. Sao Paulo: Papirus, 1993.

[5] BRASIL. Linha de cuidado para a atengao as pessoas com transtornos do espectro do autismo e suas
familias na Rede de Atencao Psicossocial do sistema Unico de saude. Brasilia: Ministério da Saude,
2013.

[6] BRASIL. Ministério da Educagao. Sala de Recursos Multifuncionais: Espago para Atendimento
Educacional Especializade Ministério da Educagao/ Secretaria de Educacao Especial, 2006. Disponivel
em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002991.pdf>.

[7] MITTLER, Peter. Educacao inclusiva: contextos sociais. trad. Windyz Brazao Ferreira. Porto alegre:
Artmed, 2003.

[8] ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declaragio universal dos direitos humanos: Adotada e
proclamada pela resolugao 217 A (lll) da Assembleia Geral das Nagoes Unidas em 10 de dezembro de
1948. Disponivel em: <http:// portal.mj.gov.br/sedh/ct/legis_intern/ddh_bib_inter_universal.htm>.

[9] SAO PAULO. Universidade de Sao Paulo. Educagao inclusiva: o que o professor tem a ver com isso?
2005. Disponivel em: <http://saci.org.br/publ/livro_educ_incl/redesaci_educ_incl.pdf>.

Fonte: UFSJ (2019, p. 88-89)

No campo da formacao para a pesquisa, a disciplina Pesquisas em Educa¢do Matematica
(Figura 50) diferencia-se das demais componentes da area por concentrar sua aten¢do nos
fundamentos da investigacao cientifica em Educacdo Matematica, contemplando a constitui¢ao
histérica desse campo, suas principais linhas de pesquisa, procedimentos metodoldgicos,
elaboracdo de projetos, redacdo académica e aspectos €éticos da pesquisa. A bibliografia adotada
evidencia essa orientagdo ao reunir obras de referéncia, como Pesquisa em Educacdo

Matematica: concepgdes e perspectivas (Bicudo, 1999), Educagdo Matemadtica: pesquisa em



199

movimento (Bicudo; Borba, 2004) e Investigacio em Educa¢do Matematica (Fiorentini;
Lorenzato, 2006), indicando a preocupagdo em inserir o licenciando nos debates que estruturam
a producdo cientifica da area.

Diferentemente de outros componentes do curriculo que enfatizam metodologias de
ensino ou praticas pedagdgicas, esta disciplina prioriza a formagao investigativa do licenciando.
Entretanto, a analise da ementa evidencia que essa dimensao investigativa permanece centrada
na compreensao da pesquisa enquanto campo cientifico, sem explicitar como tais investigacoes
podem mobilizar problematicas oriundas de diferentes contextos educacionais ou dialogar com
modalidades especificas da Educag¢do Béasica. Embora essa articulagdo possa ocorrer na pratica
docente ou nos projetos desenvolvidos pelos estudantes, ela ndo aparece prevista de forma
explicita no documento analisado, permanecendo como uma possibilidade formativa, e nao

como um direcionamento curricular claramente estabelecido.

Figura 50 — Disciplina Pesquisas em Educagdo Matematica
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI — UFSJ
Instituida pela Lei n2 10.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO - PROEN
b rerrigsad o COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio jodo dol-Rai

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Pesquisas em Educagao Matematica

Natureza: Obrigatoria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 7°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teorica: 72ha / 66h Pratica: Oha / Oh
Pré-requisito: Nao ha Correquisito: Nao ha
EMENTA

A Educagao Matematica como campo profissional e cientifico. A Educagao Matematica como campo de
pesquisa: sua historia, objetivos e tendéncias. Principais linhas de pesquisa em Educagao Matematica;
Tendéncias tematicas e metodolégicas da pesquisa em Educagao Matematica; Investigagao cientifica:
sua estrutura e modalidades possiveis; Elaboragao de projeto de pesquisa: questoes fundamentais e
etapas; Redagao da pesquisa: relatério, monografia, dissertagao, tese; Avaliagao de trabalhos de
pesquisa; Questoes éticas na pesquisa em Educagao Matematica.

OBJETIVOS

Oportunizar uma discussao gque possibilite ac graduando compreender a Educagdo Matematica como
area que se define a partir de atividades realizadas por um conjunto de individuos que produzem
conhecimentos e nao, unicamente, como o conjunto de conhecimentos produzidos por esses individuos
em suas atividades. Delimitar os objetos e objetivos inerentes a investigagao em Educagao Matematica.
Identificar tendéncias tematicas e metodologicas da pesquisa em Educagao Matematica. Elaborar
projetos de pesquisa em Educagao Matematica.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em educagao matematica: concepgdes e perspectivas/
organizadora Maria Aparecida Viggiani Bicudo. Sao Paulo: Editora UNESP, 1999.

[2] BICUDO, M. A. V. e BORBA, M. C. Educagao matematica: pesquisa em movimento. Sao Paulo:
Cortez, 2004.

[3] FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigagdo em educagdo matematica: percursos teoricos e
metodologicos. Campinas, SP: Autores Associados, 2006. (Colegao formagao de professores)

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1] FIORENTINI, D. Formagao de Professores de Matematica: explorando novos caminhos com outros
olhares. Sao Paulo: Mercado de Letras, 2008.

PAIS, L. C. Ensinar e aprender Matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

[2) TOMAZ, V. S. Interdisciplinaridade e aprendizagem da Matematica em sala de aulal Vanessa Sena
Tomaz, Maria Manuela Martins Soares David. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. (Colegao Tendéncias em
Educacao Matematica)

[3] BORBA, M. C. Educagdo a distancia oniinel Marcelo de Carvalho Borba, Ana Paula dos Santos
Malheiros, Rubia Barcelos Amaral Zulatto. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. (Colegao Tendéncias em
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Educacao Matematica)

[4] CURY, H. N. Analise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos/ Helena
Noronha Cury. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[5] ALRO, H. Dialogo e Aprendizagem em Educagao Matematical Helle Alro e Ole Skovsmose; Tradugao:
Orlando Figueiredo. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[6]) BORBA, M. C. Tendéncias Internacionais em Formagao de Professores de Matematical Organizado
por: Marcelo de Carvalho Borba; Tradugdo: Antonio Olimpio Junior. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
(Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[7) MACHADO, N. J. Légica e linguagem cotidiana: verdade, coeréncia, Comunicagdo, argumentagao/
Nilson José Machado, Marisa Ortegoza da Cunha. Belo Horizonte: Auténtica, 2005. (Colegao Tendéncias
em Educagao Matematica)

(8] MOREIRA, P. C. A formagdo matematica do professor: licenciatura e pratica docente escolar!/ Plinio
Moreira, Maria Manuela M. S. David. Belo Horizonte: Auténtica, 2005. (Colegao Tendéncias em
Educagao Matematica)

[9] BORBA, M. C. Informatica e Educagao Matematical Marcelo de Carvalho Borba, Miriam Godoy
Penteado - 2. Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[10] BICUDO, M. A. V. Filosofia da Educagao Matematical Maria Aparecida Viggiani Bicudo, Antonio
Vicente Marafiotti Gamnica - 2. Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. (Colegao Tendéncias em Educagao
Matematica)

[11] D'AMBROSIO, U. Etnomatematica - elo entre tradigées e modernidade/ Ubiratan D'Ambrosio - 2. Ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2002. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[12] PAIS, L. C. Didatica da Matematica: uma analise da influéncia francesal Luiz Carlos Pais Godoy
Penteado - 2. Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[13] FONSECA, M. C. Educagao Matematica de Jovens e Adultos/ Maria da Conceigao Ferreira Reis
Fonseca. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. (Coleg¢ao Tendéncias em Educagao Matematica)

[14] BARBOSA, R. M. Descobrindo a Geometria Fractal-para a sala de aulal Ruy Madsen Barbosa. Belo
Horizonte:Auténtica, 2002. (Tendéncias em Educagao Matematica)

[15] PONTE, J. P. Investigagbes matematicas na sala de aula/ Joao Pedro da Ponte, Joana Brocardo,
Hélia Oliveira. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[16] FALCAO, J. T. R. Psicologia da Educagao Matematical Jorge Tarcisio da Rocha Falcdo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

[17] BORBA, M. C. Pesquisa Qualitativa em Educa¢ao Matematica/ Organizado por: Marcelo de
Carvalho Borba, e Jussara de Loiola Araujo; autores Dario Fiorentini, Antonio Vicente Marafioti Garnica,
Maria Aparecida Viggiani Bicudo. Belo Horizonte: Auténtica, 2004. (Colegao Tendéncias em Educagao
Matematica)

[18] MIGUEL, A. Histéria na Educagao Matematica: propostas e desafios/ Antonio Miguel, Maria Angela
Miorim. Belo Horizonte: Auténtica, 2004. (Colegao Tendéncias em Educagao Matematica)

Fonte: UFSJ (2019, p. 77-78)

A disciplina Procedimentos Académicos e Cientificos (Figura 51), ofertada no primeiro
periodo do curso, evidencia uma preocupagdo com a inser¢do do licenciando na cultura
académica, ao contemplar contetdos relacionados a leitura e andlise de textos cientificos,
pesquisa bibliografica, elaboracdo de projetos, producdo de relatorios, comunicagdo cientifica
e metodologia da investigagdo em Educacdo Matematica. Essa proposta ¢ reforcada pelos
objetivos da disciplina, que incluem o desenvolvimento de habitos de estudo, da produgdo
cientifica e da utilizacdo das normas académicas, bem como pela bibliografia adotada,
especialmente a obra de Fiorentini e Lorenzato (2006), que introduz o licenciando aos
fundamentos metodoldgicos da pesquisa em Educacdo Matematica.

Entretanto, embora esse componente contribua para a formagao investigativa desde o

inicio do curso, a ementa ndo explicita a realizagdo de pesquisas voltadas a compreensdo de
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diferentes contextos educacionais ou das especificidades socioterritoriais que caracterizam a
Educacao Basica brasileira. Sob a perspectiva desta pesquisa, essa auséncia merece destaque,
pois a investigacdao cientifica também pode constituir um importante instrumento para
compreender as realidades nas quais o professor atuard, produzindo conhecimentos sobre
diferentes sujeitos, territorios e modalidades de ensino, entre elas a Educacdo do Campo. Assim,
a disciplina oferece bases metodologicas relevantes para esse tipo de investigacdo, mas nao
evidencia, em sua dimensao prescritiva, a intencionalidade de direciona-las para a andlise da

diversidade de contextos educacionais.

Figura 51 — Disciplina Procedimentos Académicos e Cientificos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAQ JOAO DEL-REI - UFSJ
Instituida pela Lei n210.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno | Curriculo: 2019

Unidade curricular: Procedimentos Académicos e Cientificos

Natureza: Obrigatdria Unidade Académica: DEMAT ‘ Periodo: 1°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 36ha / 33h Tedrica: 36ha/33h Pratica: Oha/Oh

Pré-requisito: nao ha Correquisito: Nao ha

EMENTA

Procedimentos didaticos: leitura; andlise de texto; seminarios; pesquisa bibliografica e resumos, ciéncia e
conhecimento cientifico; projeto e relatério de pesquisa: a monografia, a comunicagio cientifica, a
resenha critica; as referéncias bibliograficas pesquisa em educacio matematica: tendéncias tematicas e
metodolégicas da pesquisa em Educagdo Matematica; metodelogia da investigagGo em Educacio
Matematica.

OBJETIVOS

Formar no estudante adeguados habitos de estudo, de leitura e analise de textos, de utilizagdo de
instrumentos de frabalho académico, de debate coletivo, de produgdo e sistematizagdo do
conhecimento. Aproximar o discente da abordagem cientifica pertinente & formacio académica.
Implementar recursos metodologiceos para a produgace cientifica. Capacitar o estudante a plangjar e
executar pesquisa cientifica. Observar as normas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas — ABNT
na redagao e apresentagao de trabalho cientifico.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] LAKATOS, E. M; MARCOMI, M. A. Fundamentos de Metodologia Cientifica. Sao Paulo: Atlas, 2010.
[2] FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigagac em Educagéo Matematica: percursos tedricos e
metodolégicos. Campinas/SP: Autores Associados, 2007 (Colegao formagao de professores).

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1] DEMO, Pedro. Introdugio a metodologia da ciéncia. 2° Ed. Sao Paulo: Atlas, 1994,

[2] ANDRADE, Maria Margarida de. Introdugdo & metodologia do trabalho cientifico: elaboragio de
trabalhos na graduacgdo. 4° Ed. Sao Paulo: Atlas, 1998,

[3] FURASTE, Pedro Augusto. Normas técnicas para o trabalho cientifico: elaboragio e formatagao —
com explicitagdo das Mormas da ABNT. 142 Ed. ampliada e atualizada. Porto Alegre: Dactilo Plus, 2006

Fonte: UFSJ (2019, p. 81)
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As disciplinas Tecnologias da Informagao e da Comunicag@o no Ensino de Matematica
e Topicos Especiais em Educagdo Matematica (Figuras 52 e 53) refor¢am a inten¢do do PPC
de alinhar a formagdo docente as demandas contemporianeas da Educagdo Matematica,
especialmente no que se refere a incorporagdo de tecnologias e a flexibilizacdo curricular.

A disciplina Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo no Ensino de Matematica
(Figura 52) evidencia uma compreensao das tecnologias digitais para além de sua utilizacao
como recurso técnico, ao propor discussdes sobre suas implicagdes para o ensino € a
aprendizagem, sua articulagdo com teorias educacionais, a resolucdo de problemas em
Matematica e a elaboragcdo de planos de aula mediados por tecnologias. Essa perspectiva
encontra respaldo na bibliografia adotada, especialmente em Borba e Penteado (2005), que
discutem as transformacdes produzidas pela informatica na Educacao Matematica, defendendo
que as tecnologias reconfiguram as formas de ensinar, aprender e produzir conhecimentos
matematicos. Na mesma dire¢ao, Borba, Silva ¢ Gadanidis (2016) analisam as diferentes fases
das tecnologias digitais na Educa¢cdo Matematica e argumentam que sua incorporagao implica
mudangas nas praticas pedagogicas, nas formas de comunicagao € nos processos de construgao
do conhecimento. Desse modo, a disciplina orienta a formagdo do licenciando para uma
compreensdo pedagogica das tecnologias, articulando seus fundamentos tedricos as
possibilidades de planejamento e desenvolvimento de praticas de ensino na Educagdo
Matematica.

Entretanto, assim como observado em outras componentes do curriculo, a andlise da
ementa indica que a discussdo sobre o uso das tecnologias ndo explicita, de forma consistente,
sua relacdo com diferentes contextos educacionais, como escolas do campo ou realidades com
acesso limitado a recursos tecnologicos. Essa auséncia revela uma tensdo entre a incorporagao
de tendéncias contemporaneas e a necessidade de contextualizag¢do dessas praticas, aspecto que
pode ser problematizado a luz de Caldart (2002), ao destacar a importancia de considerar as

condig¢des concretas dos territorios na formagao docente.

Figura 52 — Disciplina Tecnologias da Informagao e da Comunicac¢éo no Ensino de Matematica
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI - UFSJ
Instituida pela Lei n2 10.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
A\ PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
e Siofoso daiRer COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Tecnologias da Informagao e da Comunicagao no Ensino de Matematica

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 5°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 72ha / 66h Teodrica: 60ha / 55h Pratica: 12ha/ 11h
Pré-requisito Didatica da Matematica Correquisito Nao ha
EMENTA

Tecnologias: conceitos, evolugao histérica e implicagbes para o ensino e para a aprendizagem.
Articulagao entre teorias educacionais e uso de TIC’s na Educagao. Fases das tecnologias digitais em
educagdo matematica. Educagao a distancia online. Possibilidades de Tecnologias da informagao e
comunicagao como recursos educativos e suas implicagoes para a area pedagogica na Matematica
Escolar. Aplicativos para a resolugao de problemas em Matematica e no Ensino de Matematica. Criagao
de Planos de Aula de Matematica e sua execugao utilizando tecnologias da informagao e da
comunicagao.

OBJETIVOS

Estabelecer uma compreensao sobre tecnologia: o que significa, como seria seu uso na escola e quais
as implicagoes para a aprendizagem

Discutir e analisar as principais teorias educacionais vigentes sobre Informatica Aplicada a Educacgao.
Conhecer a extensao das mudangas nas tecnologias digitais e pensar sobre como a escola pode utilizar
as tecnologias para preparar os estudantes para uma vida na sociedade da informacgao

Compreender como as inovagoes tecnolégicas tém permeado o ensino de Matematica.

Utilizar as Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC) para desenvolver atividades de Matematica
direcionadas a alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

BIBLIOGRAFIA BASICA

[1] BORBA, M. C.; PENTEADO, M. G. Informatica e Educagao Matematica. 3. ed. 1. Reimp. — Belo
Horizonte: Auténtica, 2005.

[2] BORBA, M. C.; SILVA, R. S. R; GADANIDIS, G. Quatro fases das tecnologias digitais em educagao
matematica. In: . Fases das tecnologias digitais em educagao matematica. 1. ed. 1. Reimp. —
Belo Horizonte: Auténtica, 2016

[3] BARBA, Carme; CAPELLA, Sebastia. Computadores em sala de aula: metodos e usos. Porto Alegre:
Penso, 2012.

[4] GIRALDO, V., CAETANO, P., MATTOS, F., Recursos Computacionais no Ensino da Matematica,
Colegao PROFMAT, SBM, 2012.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1] ALMEIDA, M.E. Informatica e Formagao de Professores (Secretaria de Educagao a distancia). v. 1 e
2. Brasilia: Ministério da Educacgao, Seed, 2000.
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[2) BARBOSA, R. M. Descobrindo a geometria fractal para a sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica,
2002.

(3] CAMPOS, T.M.M. (org.). Explorando conceitos de geometria elementar com o software Cabri-
Geometre. Sao Paulo: EDUC, 1998.

[4]) GRAVINA, M.A.; SANTAROSA, L.M. A aprendizagem da matematica em ambientes informatizados.
In: RIBIE — CONGRESSO IBERO-AMERICANO DE INFORMATICA NA EDUCAGCAO MATEMATICA, IV,
1998, Brasilia. Acta ... Brasilia, 1998.

[5] MAGINA, S. O Computador e o Ensino da Matematica. Tecnologia Educacional, v. 26, n. 140, p. 41—
45, jan./mar, 1998.

[6] MAGDALENA, B. C; COSTA, I. E. T. Nada do que foi sera de novo do jeito que ja foi um dia. In:
MORAES, M. C. (org.). Educagao a distancia: fundamentos e praticas. Campinas: Unicamp/ NIED, 2002.
p. 105-120.

[7] PAPERT, Seymour M. (1994). A Maquina das Criancas: Repensando a Escola na Era da Informatica.
Porto Alegre, Artes Medicas, 210 pp

[8) PONTE, J. P. at all. Ensino de geometria no virar do milénio. Lisboa, 1999.

[9) STRUCHINER, M. et al. Elementos fundamentais para o desenvolvimento de ambientes
construtivistas de aprendizagem a distancia. Tecnologia Educacional, n. 142, p. 3-11, 1998.

[10] VALENTE, J. A. Computadores e conhecimento: repensando a educagao. Campinas: Unicamp.
1993.

Fonte: UFSJ (2019, p. 98-99)

A disciplina Topicos Especiais em Educacdo Matematica (Figura 53) constitui um
componente curricular voltado a ampliacdo e atualizacdo da formagdo do licenciando, ao
prever, em seu objetivo, o estudo de "topicos especiais em Educacdo Matematica ndo
contemplados nas disciplinas do curriculo do curso de Matematica, ou ainda [...] um
aprofundamento em tdpicos que foram iniciados ao longo de disciplinas do curso de
Matematica" (UFSJ, 2019, p. 117). Em consonancia com esse proposito, sua ementa contempla
eixos abrangentes, como fundamentos teorico-pratico-metodolégicos para o ensino de
Matematica, o lidico e a Educacdo Matemadtica frente as novas tecnologias, mantendo em
aberto a definicao dos conteudos especificos. Essa organizacao curricular evidencia um espago
de flexibilidade capaz de incorporar discussdes emergentes da area, permitindo que a formacao
acompanhe novas demandas da Educacdo Matematica. Entretanto, por ndo apresentar uma
bibliografia basica previamente definida e atribuir ao docente responsavel a selecdo dos
conteudos, a efetivagdo desse potencial depende das opgdes pedagogicas adotadas em cada

oferta da disciplina, podendo resultar em diferentes experiéncias formativas entre as turmas.

Figura 53 — Disciplina Tépicos Especiais em Educagdo Matematica
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI — UFSJ
Instituida pela Lei n210.425, de 198/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
AN PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
Uienyidade Fadeal COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio Jodo del-Ral

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Topicos Especiais em Educagao Matematica

Natureza: Optativa Unidade Académica: DEMAT Periodo: -

Carga Horaria:

Total: 66 h/ 72 ha Tedrica: 66 h/ 72 ha Pratica: 0 h/ 0 ha
Pre-requisito: Didatica da Matematica Correquisito: Nao ha
EMENTA

Fundamentos tedrico-pratico-metodologicos para o ensino de Matematica, O ludico no ensino de
Matematica, Educagao Matematica frente as novas tecnologias, e outros.

OBJETIVOS

Estudar Topicos Especiais em Educagao Matematica nao contemplados nas disciplinas do
curriculo do curso de Matematica, ou ainda realizar um aprofundamento em topicos que foram iniciados
ao longo de disciplinas do curso de Matematica.

BIBLIOGRAFIA BASICA

A ser sugerida pelo responsavel pela disciplina.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

[1] BRASIL. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental. Brasilia: MEC, 1998.

[2) BRASIL. Secretaria de Educagao Média e Tecnologica. Parametros Curriculares Nacionais: ensino
médio. Brasilia: MEC, 2002.

[3] CARACA, B. J. Conceitos Fundamentais da Matematica. Lisboa, Gradiva, 2000.

[4) DAMBROSIO, B. S. Formacao de professores de matematica para o século XXI: o grande desafio.
In: Pro-Posi¢des. Campinas, v. 4, n. 1, p. 35-41, mar. 1993.

[5] D'’AMBROSIO, U. Educagao Matematica: da teoria a pratica. Campinas. Papirus, 1996.

[6] CARRAHER, T. et al. Na Vida Dez, na Escola Zero. SP. Editora Cortez, 1988.

[7] D'’AMBROSIO, U. Transdisciplinaridade. Sao Paulo: Editora Palas Athenas, 1997.

[8] FRAGA, M. L. A. Matematica na Escola Primaria: uma observagao do cotidiano. EPU-SP, 1988.

[9] KAMII, C. & DECLARCK, G. Reinventando a Aritmética. Campinas. Papirus, 1986.

[10] MIALARET, G. A Aprendizagem de Matematica. Coimbra, Livraria Almedina, 1975.

[11] MOURA, M. O. O Controle da Variagao de Quantidades. Atividades de Ensino. SP, USP/FE. 1996.
[12] BRENELLI, R. O Jogo como espago para pensar. Papirus — Campinas, SP, 1996.

[13] CORBALAN, F. Juegos matematicos para secundaria y bachillerato. Madrid: Sintesis, 1994.

[14] ELKONIN, D. B. Psicologia do jogo. Tradugao Alvaro Cabral. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

[15] GRANDO, R. C. O conhecimento matematico e o uso de jogos na sala de aula. Tese de Doutorado.
Campinas, SP. Faculdade de Educagao, UNICAMP, 2000.

[16] MACEDO, L.; PETTY, A. L. S.; PASSOS, N. C. 4 cores, senha e domino. Sdo Paulo: Casa do
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Psicologo, 1997.

[17] Aprender com jogos e situagdes problemas. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

[18] MARCO, F. F. Estudo dos processos de resolugao de problema mediante a construgao de jogos
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Fonte: UFSJ (2019, p. 117-118)

Quando analisadas em conjunto com disciplinas como Didatica da Matematica, Ensino
via Resolucao de Problemas, Etnomatematicas, Matematica nos diferentes niveis de ensino,
Pesquisas em Educacdo Matematica e Seminarios de Pratica Pedagdgica, essas componentes
evidenciam um curriculo que busca dialogar com diferentes dimensdes da formagao docente
pedagdgica, investigativa, tecnoldgica e sociocultural.

Entretanto, ao longo da analise, observa-se um aspecto recorrente: embora o PPC
incorpore tematicas relevantes e alinhadas as discussdes contemporaneas da Educacdo
Matematica, essas tendem a se apresentar de forma segmentada, distribuidas em disciplinas
especificas, sem uma integragdo mais organica ao longo do percurso formativo. Essa
configuracdo pode dificultar a articulacdo entre os diferentes saberes mobilizados na formagao
docente, especialmente quando discussdes relacionadas a diversidade, as tecnologias, a
pesquisa e as diferentes modalidades de ensino permanecem concentradas em componentes
especificos. Nessa direcdo, Pimenta (2012, p. 25) defende a necessidade de "reinventar os
saberes pedagogicos a partir da pratica social da educacao", indicando que a formag¢ado docente
requer a construcao de relagdes entre os conhecimentos especificos, pedagdgicos e os contextos

concretos de atuagao.
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Nesse contexto, a analise pode ser compreendida a luz da categoria freireana de
denuncia e anuncio (Freire, 2011). Denuncia-se a fragilidade na articulagdo entre os
componentes curriculares, especialmente no que se refere a integragdo de discussdes sobre
diversidade, tecnologias e contextos especificos ao longo da formagdo. Ao mesmo tempo,
anuncia-se a potencialidade do proprio curriculo, que, ao incluir disciplinas voltadas a pesquisa,
a resolucdo de problemas, a etnomatematica e ao uso de tecnologias, abre possibilidades para a
construgdo de praticas pedagdgicas mais criticas, investigativas e contextualizadas.

Ao considerar o conjunto das disciplinas analisadas, observa-se que o PPC (UFSJ, 2019)
apresenta uma formacgdo alinhada a diferentes tendéncias contemporidneas da Educacdo
Matematica, contemplando discussdes relacionadas a pesquisa, a resolucdo de problemas, as
tecnologias digitais, a diversidade cultural e a reflexdo sobre o ensino. Tal configura¢do
aproxima-se da compreensdo de Educagdo Matematica defendida por Bicudo e Borba (2004),
ao reconhecer esse campo como espago de producdao de conhecimentos sobre os processos de
ensinar ¢ aprender Matematica. Do mesmo modo, a presenca da disciplina Etnomatematicas e
das discussodes sobre multiculturalismo e diversidade cultural dialoga com as contribui¢des de
Knijnik (1996; 2004), ao problematizar a legitimidade de diferentes formas de produgdo do
conhecimento matematico. J4 as disciplinas voltadas as tecnologias evidenciam aproximagoes
com as reflexdes de Borba e Penteado (2005), ao considerar as transformagdes que os recursos
digitais produzem nas praticas de ensino e aprendizagem da Matematica. Entretanto, em didlogo
com Caldart (2002) e Arroyo (2012), evidencia-se que ainda permanecem desafios relacionados
a incorporacao mais sistematica das especificidades dos sujeitos, dos territorios e das diferentes
modalidades educativas na organizagdo curricular, especialmente no que se refere a Educagdo

do Campo e a outros contextos historicamente pouco visibilizados na formagao docente.

5.4.5 Pratica e estagio

No que se refere as disciplinas de pratica e estagio (Figuras 54, 55, 56 ¢ 57), o PPC
evidencia uma organizacdo compativel com as orientagdes da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015,
ao prever a inser¢ao do licenciando na Educagdo Basica por meio de componentes curriculares
distribuidos ao longo da formacao. Essa organizacao atende ao principio da articulacdo entre
teoria e pratica estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de

professores (Brasil, 2015), conferindo ao estdgio um papel central na aproximagdo entre



209

universidade e escola. Entretanto, mais do que verificar a conformidade do PPC com as
exigéncias normativas, interessa compreender como as ementas desses componentes articulam
os conhecimentos especificos da Matematica, os saberes pedagogicos e a diversidade dos
contextos educacionais nos quais os futuros professores poderao atuar.

A organizacdo dos Estagios Supervisionados evidencia uma progressao entre momentos
de observagdo, planejamento, regéncia e avaliacdo das praticas desenvolvidas na Educagdo
Bésica. Enquanto o Estdgio Supervisionado I prioriza a observacdo e a andlise do cotidiano
escolar, da organizacdo da escola, dos projetos pedagdgicos e das aulas de Matemadtica no
Ensino Fundamental, os componentes subsequentes ampliam gradativamente a participacdo do
licenciando, envolvendo a elaboracdo de planos de ensino, a regéncia de aulas e a avaliagdo das
proprias praticas tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio (UFSJ, 2019). Essa
sequéncia revela uma organizagdo coerente com a finalidade dos estagios prevista nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial de professores, favorecendo a aproximagao
progressiva entre os conhecimentos construidos ao longo do curso e a realidade da escola
basica. Entretanto, a articulacao entre essas experiéncias e as demais disciplinas do curriculo
permanece concentrada, sobretudo, nos proprios componentes de estagio, ndo sendo explicitada
como um eixo integrador de todo o percurso formativo.

As ementas também evidenciam uma preocupagdo em inserir o licenciando na
compreensao do cotidiano escolar por meio da analise da organizagao das escolas, dos projetos
politico-pedagogicos, das relagdes interpessoais, dos curriculos de Matematica e de espacos
educativos formais e ndo formais. Contudo, embora essas dimensdes ampliem a compreensao
da realidade escolar, elas sdo apresentadas de forma abrangente, sem referéncia explicita a
modalidades especificas da Educagao Basica ou a contextos socioterritoriais particulares. Nao
ha mencao a escolas do campo, Educagdo Escolar Indigena, Educacdo Quilombola ou Educacao
de Jovens e Adultos como espacos privilegiados para o desenvolvimento dessas experiéncias.
Essa caracteristica distancia a proposta das discussdes desenvolvidas por Caldart (2002), para
quem os territdrios € os sujeitos do campo constituem elementos estruturantes dos processos
educativos, e por Arroyo (2000), ao defender que a formagdo docente deve considerar as
diferentes realidades sociais e culturais nas quais a escola se insere.

Sob a perspectiva do curriculo como construgdo historica, politica e cultural proposta
por Paraiso (2023), essa caracteristica nao deve ser compreendida apenas como uma auséncia

do documento, mas como expressao das escolhas realizadas na organizagao curricular. Embora
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o PPC atribua aos estagios um papel central na aproximacao entre universidade e escola, as
ementas privilegiam aspectos comuns ao funcionamento das institui¢des escolares, sem indicar
estratégias especificas para a compreensao da diversidade de contextos educacionais presentes
na Educacdo Basica. Desse modo, permanecem abertas possibilidades para que tais
aproximagdes sejam construidas pelos docentes e licenciandos durante a realizacdo dos
estagios, ainda que elas ndo estejam explicitadas na dimensao prescritiva do curriculo.

Ao considerar o conjunto das disciplinas de estagio, observa-se que o PPC atribui grande
importancia a inser¢do do licenciando na escola basica, evidenciada pela recorréncia, nas
ementas, de atividades relacionadas a observacao do cotidiano escolar, a anélise de projetos
pedagogicos, ao planejamento, a regéncia e a avaliagdo da pratica docente. Além disso, a
bibliografia bésica retne autores amplamente reconhecidos na formagdo de professores de
Matematica, como Dario Fiorentini, Ubiratan D'Ambrosio, Jodo Pedro Ponte, Maria Aparecida
Bicudo, Moura e Pimenta, indicando uma preocupacdo com a articulagdo entre Educacao
Matematica, formagao docente e estagio supervisionado. Entretanto, apesar dessa consisténcia,
permanece pouco explicitada a incorporacao de diferentes contextos socioterritoriais como
referéncia para o desenvolvimento das praticas de estagio, aspecto que limita, no plano
documental, a aproximac¢do mais direta com perspectivas como a Educagdo do Campo, cuja
centralidade reside justamente na compreensao dos sujeitos e dos territdrios como constitutivos

da formag¢ao docente.

Figura 54 — Disciplina Estagio Supervisionado 1
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CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Estagio Supervisionado 1

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 6°

Carga Horaria:

Total: 100 h Teorica: Pratica: 100 h

Pré-requisito: Matematica dos anos finais do

Ensino Fundamental Gomrequisito: Naoha

EMENTA

Memoria escolar como aluno e como professor: influéncias na pratica docente. Perspectivas para
observagao e instrumentos para coletas de dado e registro: Perspectivas de observagao; Instrumentos
de coleta de dados; Instrumentos de registro de informagdes. A regulamentagdo do estagio:
Regulamentagao do estagio; Postura ética do licenciando-estagiario. Observagao e analise do cotidiano
escolar: Analise da organizagao escolar — espagos fisicos, espagos de formagao continuada; Analise da
estrutura curricular de Matematica no Ensino Fundamental, Analise de planos de ensino no Ensino
Fundamental; Analise do projeto pedagogico das escolas; Analise dos projetos desenvolvidos pela
escola; Analise das relagdes interpessoais que acontecem no interior da escola; Analise de aulas de
Matematica do Ensino Fundamental; Analise de espagos de educagao formal e nao formal.

OBJETIVOS

Entender a estrutura e organizagdo de unidades escolares de Ensino Fundamental. Articular as
principais concepgoes de formagao de professores, de ensino e aprendizagem da Matematica, contidas
no projeto pedagogico do Curso de Matematica, com as concepgoes contidas no projeto pedagogico das
unidades escolares. Analisar, entender e discutir o atual curriculo de Matematica para o Ensino
Fundamental. Relacionar os fundamentos tedricos construidos em outras disciplinas com o ensino de
Matematica em sala de aula.
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Figura 55 — Disciplina Estagio Supervisionado 2
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EMENTA

Propostas e planos de aula para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental: Planejamento e
elaboragao das propostas e planos de aula; Execugao nas unidades escolares; Analise e avaliagao da
proposta e dos planos de aula.

OBJETIVOS

Articular os conhecimentos construidos nas disciplinas de formagao pedagoégica para elaborar planos de
ensino e de aula para regéncia de classe. Preparar aulas para regéncia: selecionar contetdos, elaborar
materiais didaticos, elaborar critérios de avaliagdo. Ministrar regéncias envolvendo conceitos
matematicos que abarquem os eixos tematicos das orientages curriculares vigentes para os anos finais
do Ensino Fundamental. Analisar e avaliar suas proprias aulas.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-REI — UFSJ
Instituida pela Lei n210.425, de 19/04/2002 — D.O.U. DE 22/04/2002
AN PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO — PROEN
Uharycude Faderat COORDENADORIA DE MATEMATICA — COMAT

de Sio Jodo del-Rai

CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Estagio Supervisionado 3

Natureza: Obrigatoria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 8°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 100 h Tedrica: - Pratica: 100 h

Pré-requisito: Matematica do Ensino Médio Correquisito: Nao ha

EMENTA

Observagao e analise do cotidiano escolar: Analise da organizacao escolar — espacos fisicos, espagos
de formagao continuada; Analise da estrutura curricular de Matematica no Ensino Médio; Analise de
planos de ensino do Ensino Médio; Analise do projeto pedagégico das escolas; Analise dos projetos
desenvolvidos pela escola; Analise das relagdes interpessoais que acontecem no interior da escola;
Analise de aulas de Matematica do Ensino Médio; Andlise de espagos de educacgao formal e nao formal.

OBJETIVOS

Entender a estrutura e organizagao de unidades escolares de Ensino Meédio. Articular as principais
concepgoes de formacgao de professores, de ensino e aprendizagem da Matematica, contidas no projeto
pedagdgico do seu Curso, com as concepgdes contidas no projeto pedagogico das unidades escolares.
Analisar, entender e discutir o atual curriculo de Matematica para o Ensino Médio. Relacionar os
fundamentos tedricos construidos em outras disciplinas com o ensino de Matematica em sala de aula.
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CURSO: Matematica

Grau Académico: Licenciatura Turno: Noturno Curriculo: 2019

Unidade curricular: Estagio Supervisionado 4

Natureza: Obrigatéria Unidade Académica: DEMAT Periodo: 9°

Carga Horaria (em hora e em hora-aula):

Total: 100 h Tedrica: - Pratica: 100 h

Pré-requisito: Estagio Supervisionado 3 Correquisito: Nao ha

EMENTA

Propostas e planos de aula para o ensino de Matematica no Ensino Médio: Planejamento e elaboragao
das propostas e planos de aula; Execugao nas unidades escolares; Analise e avaliagao da proposta e
dos planos de ensino. Perspectivas atuais da avaliagao em Matematica no Ensino Médio.

OBJETIVOS

Registrar a analise feita a respeito da articulagdo entre as principais concepgdes de formagao de
professores, de ensino e aprendizagem da Matematica, contidas no projeto pedagogico do curso de
Matematica, com as concepgdes contidas no projeto pedagogico das unidades escolares. Registrar a
analise feita a respeito da articulagao entre os conhecimentos construidos nas disciplinas de formagao
pedagdgica para elaborar planos de ensino e de aula para regéncia de classe com relagao a pratica
docente desenvolvida no estagio. Relacionar os fundamentos tedricos construidos em outras disciplinas
com o ensino de Matematica em sala de aula. Registrar o processo de preparagao das aulas para
regéncia: selecionar contetdos, elaborar materiais didaticos, elaborar critérios de avaliagao. Registrar o
desenvolvimento das aulas ministradas em regéncia envolvendo conceitos matematicos que abarquem
os eixos tematicos das orientagdes curriculares vigentes para o Ensino Médio. Analisar e avaliar suas
proprias aulas. Finalizar seu memorial profissional.
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55 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE UBERLANDIA (UFU) —- UBERLANDIA

O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia evidencia, inicialmente, uma proposta formativa que se orienta pela
superacao de dicotomias historicamente presentes na formagao docente, como a separacao entre
teoria e pratica, entre universidade e escola e entre formacao especifica e pedagdgica. Tal
perspectiva € explicitada ao afirmar que o projeto se fundamenta no "enfrentamento da ruptura
Bacharelado & Licenciatura, Universidade & Escola e Universidade & Sociedade", buscando
construir "uma real integracdo teoria — pratica — extensao", por meio da contextualizagdo das
praticas educativas e da reconfiguragao dos estagios (UFU, 2018, p. 8). Além disso, entre seus
principios norteadores, o PPC destaca a "contextualizag¢ao e visao critica dos conhecimentos",
a "indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo" e a "interdisciplinaridade e articulagao
entre as atividades que compdem a proposta curricular, evitando-se a pulverizagdo e a
fragmentacao de conteudos" (UFU, 2018, p. 11), indicando uma intencionalidade formativa
comprometida com uma concepgao critica, integrada e socialmente referenciada da educacao.

Os principios explicitados no PPC (UFU, 2028) revelam uma compreensdo da formagao
docente que ultrapassa uma organizacao curricular centrada na transmissao de conteudos
disciplinares. Ao defender a integracdao entre universidade e escola, a contextualizacdo dos
conhecimentos e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, o documento atribui a
formagdo inicial a responsabilidade de preparar professores capazes de compreender
criticamente os processos educativos e de atuar sobre as demandas concretas da Educagdo
Basica. Essa perspectiva aproxima-se da concepcao de Freire (1996), para quem a pratica
educativa constitui uma forma de interven¢do no mundo, dialoga com Arroyo (2012), ao
reconhecer que a formacdo docente deve considerar os sujeitos e seus contextos de vida, e
converge com Pimenta (2012), que compreende a docéncia como uma pratica complexa,
construida pela articulacao entre diferentes saberes profissionais.

A Figura 58 sintetiza a identifica¢do geral do curso de Licenciatura em Matematica da
UFU analisado, constituindo um ponto de partida para as discussdes posteriores. Aspectos
como carga horaria, regime académico, duragdo e modalidade do curso nao se configuram

apenas como informacdes administrativas, mas expressam concep¢des de formagdo e
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possibilidades (ou limites) para a articulacdo entre teoria, pratica e inser¢do nos diferentes

contextos educacionais.

Figura 58 - Identificacdo do Curso de Licenciatura em Matematica UFU Campus Uberlandia
Denominacao: Curso de Graduagio em Matemitica,

Grau: Licenciatura,
Modalidade: Presencial,
Titulagio: Licenciado em Matematica.
Carga horaria: 3230 horas.
Duracio do Curso
Minimo: 4 anos/ 8 semestres.
Miximo: 6 anos/ 12 semestres.
N’ do ato de reconhecimento do curso: Decreto 71.335/72.
Regime Académico: Semestral.
Ingresso: Semestral.
Turno de Oferta: Integral.

Numero de Vagas Oferecidas: 35 vagas semestrais compartilhadas com o grau Bacharelado.
Fonte: UFU (2018, p. 4)

5.5.1 Objetivo do curso

O Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Uberlandia tem
como objetivo principal "a formagdo de professores da Educacao Basica" (UFU, 2018, p. 13).
Para alcancar esse proposito, o PPC estabelece como objetivos especificos a formagdo de
docentes com "visdo de seu papel social de educador, com capacidade de se inserir em diversas
realidades e sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos", bem como de profissionais
que compreendam "a contribui¢do que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formacao dos individuos para o exercicio de sua cidadania" e reconhegam que "o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos" (UFU, 2018, p. 13). O documento também
explicita que o licenciado deve ser capaz de "analisar, selecionar e produzir materiais didaticos",
"analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a Educacao Basica",
"desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade

do pensamento matematico dos educandos" e compreender "a pratica docente de Matematica
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como um processo dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criagdo e
reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente" (UFU, 2018,
p. 13). Esses objetivos evidenciam uma proposta formativa que busca articular o dominio dos
conhecimentos matematicos a reflexdo sobre o ensino, a produgdo de praticas pedagogicas

criticas e ao compromisso com uma educagdo democratica e socialmente referenciada.

5.5.2 Perfil do Egresso

No que se refere ao perfil do egresso, o PPC explicita a formagdo de um profissional
para que ele tenha "autonomia intelectual", seja capaz de desenvolver "uma visdo histdrico-
social", atuar como "profissional critico, criativo e ético, capaz de compreender e intervir na
realidade e transforma-la" (UFU, 2018, p. 11). O documento também estabelece que o
licenciado deve "trabalhar na promog¢ado da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades da Educacao Basica",
"identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura investigativa,
integrativa e propositiva", além de "demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferengas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de
classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras" (UFU,
2018, p. 12). Esses elementos evidenciam uma concep¢do de formagao que ultrapassa o
dominio dos conteudos matemadticos e incorpora dimensdes éticas, sociais e culturais da
docéncia, aproximando-se da compreensdo de Pimenta (2012) de que a profissdo docente
mobiliza multiplos saberes construidos na articulagdo entre conhecimentos especificos,
pedagogicos e contextuais. Do mesmo modo, dialogam com a perspectiva de Freire (1996, p.
12), para quem "ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua constru¢do", atribuindo ao professor um papel ativo, critico e comprometido
com a formagao dos sujeitos.

Entretanto, assim como observado nos PPCs anteriormente analisados, identifica-se
uma tensdo entre o perfil profissional anunciado e sua materializa¢do curricular. Embora o
documento destaque a atuagdo em diferentes modalidades da Educagdo Bésica, o respeito a
diversidade e a identificacdo de problemas socioculturais, ndo ha referéncia explicita as
especificidades de contextos como a Educacao do Campo, a Educagao Escolar Indigena ou a

Educac¢ao Quilombola. Tal auséncia refor¢a uma abordagem predominantemente generalista da



222

formagao docente e distancia-se da concepcgao defendida por Caldart (2002, p.19), segundo a
qual "a educacdo do campo se identifica pelos seus sujeitos" e constitui "uma educagdo dos e
nao para os sujeitos do campo", construida a partir de suas experiéncias, culturas e formas de

organizacao social.

5.5.3 Estrutura do curso

No que se refere a organizagdo curricular, o curso estd estruturado em trés nucleos de
formacgdo, conforme as orientagdes da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015: Nucleo I (Figura 59),
destinado aos estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares e do campo
educacional; Nucleo II (Figura 60 e 61), voltado ao aprofundamento e a diversificacao de
estudos das areas de atuagdo profissional; e Nucleo III (Figura 62), constituido por estudos
integradores para enriquecimento curricular (UFU, 2018, p. 15). Em consonincia com as
exigéncias da referida resolucdo, o PPC prevé 405 horas de Pratica como Componente
Curricular e 405 horas de Estagio Supervisionado (UFU, 2018, p. 15). Nesse contexto, destaca-
se a inser¢ao do Projeto Interdisciplinar (PROINTER), instituido no &mbito da dimensao pratica
e concebido como um conjunto de atividades teérico-praticas e de extensao, de carater coletivo
e interdisciplinar. O projeto ¢ desenvolvido por meio de quatro componentes curriculares:
Seminarios de Matematica Elementar (PROINTER 1), Informéatica e Ensino (PROINTER II),
O Ensino de Matemadtica Através de Problemas (PROINTER III) e Oficina de Pratica
Pedagogica (PROINTER 1V), com a finalidade de promover a articulagdao entre a formacao
especifica, a formagado pedagdgica, a pratica educativa e as atividades de extensao (UFU, 2018,
p. 18-19).

A proposi¢do do PROINTER diferencia a organizagdo curricular do curso ao instituir
um espago especifico para a articulacdo entre conhecimentos matematicos, saberes pedagogicos
e praticas educativas. Conforme o PPC, o projeto busca promover uma "plena articulagao entre
disciplinas de formacao especifica e pedagdgica com a pratica educativa e atividades de
extensdao" (UFU, 2018, p. 18), evidenciando uma tentativa de superar a fragmentagdo entre
esses diferentes componentes da formacdo. Tal perspectiva aproxima-se das discussdes de
Fiorentini (2005), ao defender processos formativos que integrem os conhecimentos especificos

e pedagogicos, favorecendo a constru¢ao da identidade profissional docente. Contudo, a
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efetividade dessa proposta depende de como essas articulagdes sdo concretizadas no

desenvolvimento das disciplinas e das experiéncias formativas previstas pelo curriculo.

Figura 59 — Disciplinas do Nucleo I com respectivas cargas horarias

Fundamentos de Matemitica Elementar | 90 90
Fundamentos de Matemitica Elementar 11 90 0 90
Ciilculo Diferencial ¢ Integral | 90 0 90
Cilculo Diferencial e Integral 11 90 0 90
Cilculo Diferencial e Integral 111 90 0 90
Cilculo Diferencial e Integral IV 9(0) () 90
Geometria  Euclidiana  Plana ¢ Desenhof 90 0 90
Geométrico

Geometria Euclidiana Espacial 60 0 60
Introdugiio a Teoria dos Niimeros 60 0 60
Estruturas Algébricas | 75 () 75
Algebra Linear | 75 0 75
Andlise | 90 0 90
Programagio Lincar 60 () 60
Fisica Bisica | 90) 0 90
Fisica Basica Il 90 0 90
CARGA HORARIA TOTAL 1230 0 1230

Fonte: UFU (2018, p. 15-16)

Figura 60 — Disciplinas do Nucleo II com as respectivas cargas horarias



Geometria Analitica 75 15 9
Matemdtica Finita 60 15 75
Historia da Matemitica 60 0 60
Algoritmos e Programagio 60 30 90
ICdlculo Numérico 60 30 90
Estatfstica ¢ Probabilidade 60 15 75
Psicologia da Educagiio 60 0 60
Diditica Geral 60 0 60
Metodologia do Ensino de Matemdtica 60 0 60
Politica ¢ Gestio da Educacio 60 0 60
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS | 30 30 60
Trabalho de Conclusio de Curso 1 60 (O 60)
Trabalho de Conclusdo de Curso 11 0 60 60
Semindrios de  Matemitica  Elementar 0 90 90
PROINTER I

[nformdtica e Ensino - PROINTER 11 0 90 ()
0 Ensino de Matemdtica Através de Problemas - 0 90) 90
PROINTER 111

Oficina de Pritica Pedagdgica - PROINTER 1V 0 60 60
Seminidrio  Institucional  das  Licenciaturas| 0 45 45
{SEILIC)

Estigio Supervisionado 1 30 60) 90
Estigio Supervisionado 11 30 75 105
Estigio Supervisionado 111 30 90 120
Estagio Supervisionado 1V 30 60 9()
CARGA HORARIA TOTAL 825 855 1680

Fonte: UFU (2018, p. 16)

Algebra Linear 11

Figura 61 — Disciplinas Optativas do Nucleo 11
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Estruturas Algébricas Il

Andlise I1

Métodos Matemiiticos

Optativas Andlise 1

Gerais Fungoes de Varidvel Complexa

Topologia dos Espagos Métricos

Geometria Diferencial

Equagdes Diferenciais Ordindrias

Topicos Especiais de Matemitica

Geometria Hiperbolica

Priticas Lidicas no Ensino de Matemitica

Optativas  de | Teoria Axiomdtica dos Conjuntos

Licenciatura  |"Maemdtica Financeira

Modelagem Matemitica

Tdpicos Especiais de Educaclio Matematica

2lzlzlalolzlzl2lslelzlzlzlzlzl2@

cloiclelBlelec|e|ele|elele|e|e|e

2222221838522 2522

Observagiio: Para integralizar seu curriculo, deverd cumprir carga hordria de 120 horas em disciplinas

optativas, sendo no minimo 60 horas em disciplinas optativas de Licenciatura,

Fonte: UFU (2018, p. 17-18)



Figura 62 — Componentes do Nucleo IIT
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LIMITE
CODIGO ATIVIDADE ACADEMICA COMPLEMENTAR M';‘l’)‘g"’

HORAS
GMAI100 Participag¢io em Projetos Especiais de Ensino 120
GMAI0I Participag¢dio em Projetos e/ou Atividades de Pesquisa 120
GMA102 Participacdo em Projetos de Extensio 60
GMAI103 Participacido em Eventos Cientifico-Culturais e Artisticos 100
GMAI04 Participacdo em Grupos de Estudo Temdticos sob orientacio docente 60
GMAI107 Visitas Orientadas 20
GMA106 Monitoria 60)

GMAI05__| Representagio Estudantil 20 |

GMAI108 Disciplinas Facultativas 100
GMAI109 Atividades Académicas a Distincia 60
GMALI0 Participacio em Concursos 30
Observacao: O aluno deveri desenvolver, no minimo, uma carga hordria total para essa componente curricular
de 200 horas.

Fonte: UFU (2018, p.24)

Figura 63 — Carga Horaria por nucleo de formagao

QUADRO-SINTESE DA ESTRUTURA CURRICULAR DO
CURSO POR NUCLEOS DE FORMACAQ
NUCLEOQS/COMPONENTES/PRATICAS ESP. CH TOTAL PERCENTUAL

Niicleo | 1230 38%
Niicleo 11 1650 52%
Disciplinas Optativas {(Nicleo IT) 120 45
Niicleo 11 200 6%

TOTAL 3230 100%

Fonte: UFU (2018, p.17)

5.5.4 Componentes Curriculares e as Aproximac¢des com a Educaciio além da Urbana

5.5.5 Disciplinas e ementas

A andlise dos componentes curriculares evidencia que o PPC da Licenciatura em

Matematica da UFU busca materializar os principios anunciados no proprio projeto

pedagdgico, especialmente aqueles relacionados a interdisciplinaridade, a contextualizagdo dos

conhecimentos e a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao. O documento afirma que a

organizag¢do curricular pretende promover a "interdisciplinaridade e articulacdo entre as

atividades que compdem a proposta curricular, evitando-se a pulverizacdo e a fragmentagao de

conteudos" (UFU, 2018, p. 11), principio que se expressa em componentes como Didatica

Geral, Metodologia do Ensino de Matematica, Historia da Matematica, Modelagem

Matematica, Praticas Ludicas no Ensino de Matematica, Toépicos Especiais de Educacao
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Matematica e nos PROINTER I. Em conjunto, essas disciplinas procuram aproximar
conhecimentos matematicos, fundamentos pedagdgicos e experiéncias da Educacdo Basica,
ainda que em niveis distintos de integracao.

Essa articulagdo entre conhecimentos matematicos, saberes pedagodgicos e pratica
docente torna-se ainda mais evidente na sequéncia dos componentes PROINTER I, II, IIl e IV
(Figuras 64, 65, 66 ¢ 67), que constituem um eixo formativo voltado a integracdo entre teoria,
pratica e investigagdo. No PROINTER I, a ementa contempla oficinas, aulas simuladas,
desenvolvimento de projetos, utilizagdo de recursos da biblioteca e da informatica e visitas
monitoradas as escolas, enquanto seus objetivos propdem "desenvolver reflexdes criticas a
respeito das interagdes entre a Matematica e os processos de ensino-aprendizagem", "discutir e
avaliar o papel do professor e do pesquisador na sociedade brasileira" e compreender
criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao docente (UFU, 2018). Essa
perspectiva ¢ aprofundada no PROINTER II, cuja ementa aborda a utilizagdo das tecnologias
digitais da informacao e comunicagdo no processo de ensinar e aprender Matematica, incluindo
o planejamento de aulas em ambientes informatizados, a elaboracao de projetos e a andlise do
impacto dessas tecnologias no curriculo e na formagao de professores. O PROINTER III, por
sua vez, enfatiza a resolu¢do de problemas como metodologia de ensino, contemplando
reflexdes sobre heuristicas, modelos interdisciplinares e a elaboragcdo de projetos didaticos,
buscando capacitar o licenciando para desenvolver estratégias diversificadas de ensino da
Matematica. J4 o PROINTER IV amplia esse percurso ao propor a integragdo do licenciando
com os saberes docentes da Educacdo Basica por meio de oficinas de pratica pedagogica,
projetos interdisciplinares, produgdo de sequéncias didaticas e problematizacdo de situagdes
oriundas das realidades escolares, tendo como principio a contextualizagdo e a articulagdo entre
pratica e produgdo de conhecimento em Educacdo Matematica. Em todos esses componentes,
o programa reafirma que as atividades devem ser desenvolvidas por meio de "agdes integradas",
promovendo a articulacdo entre teoria e pratica e ampliando a compreensdao dos contextos
educacionais (UFU, 2018). Além disso, a bibliografia mobiliza referenciais consolidados da
area, como Borba e Penteado (2007), Polya (1977), Dante (1995), Herndndez e Ventura (1998)
e Bassanezi (2006), evidenciando que a proposta curricular busca fundamentar as praticas
pedagogicas em diferentes tendéncias da Educacdo Matematica. Em conjunto, esses
componentes aproximam-se da concepgao defendida por Fiorentini (2005), segundo a qual a

formag¢do do professor de Matematica deve integrar conhecimentos especificos, saberes
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pedagogicos e investigagdo da propria pratica, favorecendo a constru¢do de uma docéncia

reflexiva e comprometida com os desafios do ensino.

Figura 64 — Disciplina Semindrio de Matematica Elementar — PROINTER 1

o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FICHA DE COMPONENTE CURRICULAR

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
‘ SEMINARIOS DE MATEMATICA ELEMENTAR - PROINTER 1
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
0 % 90
OBJETIVOS

Objetivo geral: Implementar métodos de estudo da Matemdtica na Universidade, através de diferentes
estratégias de intervengio que visam contribuir com o aprendizado e a permanéncia do estudante no curso de
graduagdo, iniciando a capacitagio deste no preparo de uma unidade diddtica e na pesquisa de recursos
didaticos (livros, artigos, documentdrios, softwares, entre outros).

Objetivos especificos: Visando a consecugdo dos objetivos do PROINTER, objetiva-se desenvolver
reflexdes criticas a respeito das interagles entre a Matemdtica e os processos de ensino-aprendizagem na
escola atual; discutir e avaliar o papel do professor e do pesquisador na Sociedade Brasileira, considerando
aspectos politicos, econdmicos e sociais; estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagfio inicial em nfvel superior e para a formag#o continuada.

Discussoes de diferentes métodos de organizagdo e de estudo, refletindo criticamente sobre a adaptagio a
universidade, a motivagio e o desempenho académico no curso de graduacdo em Matemdtica. Reflexdes
acerca dos desafios do ensino da Matemdtica, através da realizagdo de oficinas, aulas simuladas,
desenvolvimento de projetos ¢ utilizagdo dos recursos da biblioteca e da informdtica sobre tépicos de
interesse das disciplinas Fundamentos de Matemdtica Elementar I e IL.

Os contedidos explicitados a seguir referem-se essencialmente 2 forma com que as atividades serdo
desenvolvidas. Por ser esta uma disciplina associada ao PROINTER deseja-se que tais conteddos sejam
desenvolvidos através de acdes integradas com a participacdo continua dos alunos. Pretende-se promover a
articulacdo teoria-pratica na formagiio do estudante, articulando e aprofundando temdticas que consolidem
os objetivos da formaglio de professor nas diversas dreas que compdem a estrutura curricular do Curso de
Matemdtica, possibilitando que o estudante seja capaz de refazer o processo de pesquisa, discutindo essa
especifica metodologia de ensino-aprendizagem ¢ seus resultados ¢ consequéncias, tendo em vista ampliar a
compreensdo a respeito dos contextos educacionais e de seus condicionantes e dando elementos para que
sejam desenvolvidos materiais e resultados com vistas a suas socializa¢oes junto ao SEILIC.




1. Introduc@o aos Estudos em Matematica na Universidade (15 horas)

1.1. A importincia da Aula de Matemitica.

1.2. Principais problemas do ensino de Matemética no Brasil.

1.3. Investigando erros em Matemdtica.

1.4. Desempenho académico dos estudantes em Matemética.

1.5. O papel da educagio na garantia dos Direitos Humanos.

1.6. Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio inicial em nivel superior ¢ para a formagio
continuada,

2. Oficinas, aulas simuladas, desenvolvimento de projetos e utilizagio dos recursos da biblioteca e da
informatica (70 horas)

2.1. Conjuntos, conjuntos numéricos, relagdes e fungdes (Ementa de Fundamentos de Matemdtica
Elementar I).

2.2 Légica, trigonometria, ndmeros complexos ¢ polindmios (Ementa de Fundamentos de Matemdtica
Elementar II).

3. Visitas monitoradas a Escolas e Unidades de Ensino (5 horas)

DO CARMO, M. P.; MORGADO, A. C.; WAGNER, E. Trigonomertria e Niimeros Complexos. Rio de
Janeiro: SBM, 1973-2005.

IEZZ], G. Fundamentos de matemdtica elementar. Sio Paulo: Atual, 1977-1985, v, 6.

[EZZI1, G.; MURAKAMI, C. Fundamentos de matemdtica elementar. Sdo Paulo: Atual, 1977-1985. v, 1.

AVILA, G. Varidveis complexas e aplicagdes. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 2000.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. Resolugio CNE/CP 02/2015, de 1° de julho de
2015. Brasflia, 2015.

D'AMBROSIO. U. Etnomatemdtica: elo entre as tradigdes e modernidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matemdtica no Brasil. Zetetiké 3.1 (1995).
Disponivel em: <https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/download/
8646877/15035>. Acesso em: 8 mar. 2018.

LIMA, E. L.; CARVALHO, P. C. P.; WAGNER, E.; MORGADO, A. C. A matemdtica do ensino
médio. Rio de Janeiro: SBM, 2006. v. 1., v. 3.

LORENZATO, S. Os" por qués" matemdticos dos alunos e as respostas dos professores. Pr6-posigoes, v, 4,
n. 1 (1993). Disponivel em: <https:/periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/indcx.php/proposic/article/view/86443
83>. Acesso em: 8 mar. 2018,

MORAIS FILHO, D. C. Um convite & matemdtica: fundamentos-légicos, com técnicas de demonstragio,
notas histéricas e curiosidades, Campina Grande: EDUFCG, 2007.
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NUNES, C. M. F. Saberes docentes e formagao de professores: um breve panorama da pesquisa brasileira.
(2001). Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdfies/v22n74/a03v2274>. Acesso em: 8 mar. 2018,

STEWART, J. Cdlculo. S@io Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2014. v. 1.

Fonte: UFU (2018, p. 51-53)

Figura 65 — Disciplina Informatica e Ensino — PROINTER II

@ UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CcODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
INFORMATICA E ENSINO ~ PROINTER 11
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
0 90 90

Objetivos Geral: Implementar praticas educativas com tecnologias digitais da informagiio ¢ comunicagio no
processo de ensinar e aprender matemdtica,

Objetivos Especificos: Visando 2 consecucfio dos objetivos do PROINTER, explorar regularidades e testar
conjecturas associadas a conceitos mateméticos; provocar mudanga de postura diddtica/metodolégica do
professor face ds ferramentas tecnoldgicas de apoio ao ensino da matemstica, promover reflexdes
sistemélicas sobre propostas educativas de ensino/aprendizagem da matemdtica no contexto da cultura digital,
vivenciar a execugdo de projetos de aulas de matemdtica em ambiente informatizado.

'EMENTA

Andlise da viabilidade da utilizagdo das tecnologias digitais da informagio e comunicagdo no processo de
ensinar ¢ aprender matemdtica em diferentes contextos de educagdo digital; planejamento de aulas de
matemdtica em ambiente informatizado; andlise de diferentes recursos de informética para o ensino e
aprendizagem da matemdtica para pessoas com necessidades especiais: elaboragio projetos com informética
para ensino/aprendizagem da matemética. A insergio de novas tecnologias em ambiente escolar ¢ seus
reflexos no curriculo de matemética e nos cursos de formagio de professores,

Os contetidos explicitados a seguir referem-se essencialmente & forma com que as atividades serio
desenvolvidas. Por ser esta uma disciplina associada a0 PROINTER deseja-se que tais contetidos sejam
desenvolvidos através de agdes integradas com a participagiio contfnua dos alunos. Pretende-se promover a
articulagfio teoria-pritica na formaglio do estudante, articulando ¢ aprofundando teméticas que consolidem os
objetivos da formaglo de professor nas diversas dreas que compdem a estrutura curricular do Curso de
Matemdtica, possibilitando que o estudante seja capaz de refezer o processo de pesquisa, discutindo essa
especifica metodologia de ensino-aprendizagem e seus resultados e consequéncias, tendo em vista ampliar a
compreensdo a respeito dos contextos educacionais ¢ de seus condicionantes e dando elementos para que
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sejam desenvolvidos materiais e resultados com vistas a suas socializagdes junto ao SEILIC.

1. AMBIENTE VIRUTAL DE APRENDIZAGEM
1.1. WebQuest nas aulas de matemética
1.2. Blog nas no ensino e aprendizagem da matemitica
1.3. Constituigiio de sistema de gerenciamento de cursos (Plataforma Moodle)
1.4. Ambiente virtual de aprendizagem para mobiles
1.5 Implementacdio de um ambiente virtual de aprendizagem

2. OBJETOS DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
2.1. Anilise de objetos de aprendizagem de matemdtica
2.2. Analise aplicativos no ensino ¢ aprendizagem da matematica
2.3, Implementagdo de um objeto de aprendizagem de matemdtica

3. SOFTWARES NAS AULAS DE MATEMATICA
3.1. Softwares de geometria dindmica (Geogebra)
3.2, Sistema de computagio algébrica e numérica (Maxima)
3.3. Solugdo de problemas matemticos utilizando os softwares desta segiio
3.4. Implementagdo de resolugdes de problemas

4. PROJETOS DE INFORMATICA NO ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA
4.1, Implementacdo de propostas educativas com dlgebra
4.2, Implementagio de propostas educativas com geometria
4.3, Implementagiio de propostas educativas com céleulo
4.4. Implementagiio de propostas educativas com trigonometria

T —

BORBA, M.; PENTEADO, M. Informdtica e Educagdo Matemdtica. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

PAPERT, S. A mdguina das criangas: repensando a escola na ers da informdtica. Ed. rev, Porto Alegre:
Artmed, 2008.

VALENTE, J. A. Aprendizagem na era das tecnologias digitais: conhecimento, trabalho na empresa ¢ design
de sistemas. S&o Paulo: Cortez: FAPESP, 2007.

ARAUJO, L. C. L.; NOBRIGA, J. C. C, Aprendendo matemdtica com 0 GeoGebra. Sio Paulo: Exato, 2010.

CHAVES, Eduardo O. C, O uso de computadores em escolas: fundamentos ¢ criticas. [Sdo Paulo]: Scipione,
1988.

TORRES, D. F. M; PEREIRA, R. M. R. Computagdo matemdtica elementar em Maxima. (S.1.: s.n.), 2011,

MENEZES, E. C. P. Informdtica e educagdo inclusiva: discutindo limites e possibilidades. Santa Maria:
UFSM, 2006.

NIQUINI, D. P. Informdrica na educagdo: implicagdes didatico-pedagogicas ¢ construgdo do conhecimento.
2. ed. rev. Brasilia: Universa, 1999.
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OLIVEIRA, R. Informdtica educativa: dos planos e discursos 2 sala de aula. Campinas: Papirus, 2006,

WEISS, AM.L.; CRUZ, M.L.RM. Da. A informdtica e os problemas escolares de aprendizagem. DP&A,

ed. 3, 2001.
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Figura 66 — Disciplina O Ensino de Matematica através de problemas — PROINTER III
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o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
O ENSINO DE MATEMATICA ATRAVES DE PROBLEMAS -
PROINTER 111
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
0 90 90
Objetivos Gerais:

+ Capacitar o futuro professor para o exercicio de uma importante metodologia de ensino da
Matematica, o ensino através de analise qualitativa de problemas ¢ das préticas de diversificadas estratégias
de resolugdo.

+ Provocar a mudanga de postura diditica / metodolégica do professor face as ferramentas
tecnoldgicas de apoio ao ensino:

* Discutir as potencialidades e limitagdes da resolugio de problemas na produgio de atividades de
ensino com os alunos.

Objetivos Especificos:

* Promover debates / reflexdes acerca das influéncias da resoluc@o de problemas na dindmica da aula
de matematica;

* Vivenciar e execugdo de projetos através da resolugiio de problemas junto ao cotidiano do aluno.

Reflexdes acerca da metodologia de ensino da matemética através da resolugdio de problemas. Uso de
diversificadas heuristicas. O ensino a partir de modelos interdisciplinares.

Os conteddos explicitados a seguir referem-se essencialmente 4 forma com que as atividades serio
desenvolvidas. Por ser esta uma disciplina associada ao PROINTER deseja-se que tais contetdos sejam
desenvolvidos através de agdes integradas com a participacdo continua dos alunos, Pretende-se promover a
articulagdo teoria-pritica na formaciio do estudante, articulando ¢ aprofundando temdticas que consolidem os
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objetivos da formagdo de professor nas diversas dreas que compdem a estrutura curricular do Curso de
Matemitica, possibilitando que o estudante seja capaz de refazer o processo de pesquisa, discutindo essa
especifica metodologia de ensino-aprendizagem ¢ seus resultados ¢ consequéncias, tendo em vista ampliar a
compreensdo a respeito dos contextos educacionais e de seus condicionantes e dando clementos para que
sejam desenvolvidos materiais ¢ resultados com vistas a suas socializagdes junto ao SEILIC.

1. REFLEXOES ACERCA DA METODOLOGIA DE ENSINO DA MATEMATICA ATRAVES DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

L.1. As diferentes etapas no processo de resoluglio de problemas de determinagdo sistematizadas por G.
Polya: compreensio do problema; estabelecimento de um plano de resoluglio; execugio do plano e
retrospecto.

1.2. Diferentes métodos de questionar do professor: analogia; particularizaclio ¢ generalizagdo.

1.3. As etapas de G. Polya ajustadas a problemas de demonstragio.

1.4. Diversificadas abordagens associadas a problemas de demonstragio: por meio de argumentagiio 16gica;
direta; por contradigdo; por indugdio finita.

2. USO DE DIVERSIFICADAS HEURISTICAS

2.1. Abordagens de questdes/situagdes-problemas com heuristicas diversas: enfoque em simetrias; enfoque
em padrdes numéricos ¢/ou geométricos; enfoque em jogos de estratégia ou quebra cabegas mateméticos;
enfoque em reformulagdes correlatas; enfoque em sentido reverso de formulagio.

3. O ENSINO A PARTIR DE MODELOS INTERDISCIPLINARES

3.1, Modelos interdisciplinares: resolucdo de problemas integrando probabilidade e geometria; paradoxo de
Bertrand; resolugdo de problemas com uso de programas computacionais e/ou recursos virtuais.

3.2. Anilise de formulagiio e reformulacio de problemas: enfoque nas habilidades exploradas em questdes de
avaliagdes de larga escala (ENEM; Concursos Vestibulares; SAEB; Olimpiadas e outros).

3.3. Ensaios de elaboragdo de projetos de planejamento de aulas na ética do uso da resolugfio de problemas
como metodologia de ensino.

3.4, Relevar o papel da Matemitica no desenvolvimento das ciéncias ao longo da histéria, através da andlise
de variadas situagdes-problema ~ enfocando exemplos na mecinica, na ética, na astronomia, na biologia, nas
ciéncias sociais, ete.

DANTE, L. R.. Didética da resolu¢iio de problemas. Sdo Paulo: Atica, 1995.
LINDQUIST, M. G.; SHULTE, A. P. Aprendendo ¢ ensinando geometria Sio Paulo: Atual, 1994,
POLYA, G. A arte de resolver problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1977,
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BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com modelagem matemdtica: uma nova estratégia. Sdo Paulo:
Contexto, 2006,

BICUDO, M. A ; BORBA, M, (Org.). Educa¢iio matematica: pesquisa em movimento. So Paulo: Cortez,
2004,

KALMAN, D. Elementary mathematical models: order aplenty and a glimpse of chaos. Washington: The
Mathematical Association of America, 1997,

BLITZER, R. Thinking mathematically. Upper Saddle River: Prentice Hall, 2000.

Revista do professor de Matemitica, Publicago quadrimestral da Sociedade Brasileira de Matematica,
Rio de Janeiro, nitmeros diversos.
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Figura 67 — Disciplina Oficina de Pratica Pedagogica — PROINTER IV
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o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CcODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
OFICINA DE PRATICA PEDAGOGICA — PROINTER IV
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
0 60 60
Objetivo geral:

Ampliar os conhecimentos a respeito da docéncia e dos espagos escolares e ndo escolares, a partir de
experiéncias formativas com oficinas de pritica pedagdgica e projetos interdisciplinares.

Objetivos especificos:

Refletir criticamente sobre os saberes docentes envolvidos no processo de ensinar e de aprender Matematica.

Estudar, produzir e vivenciar reflexivamente situagbes, atividades e experiéncias diddtico-pedagégicas em
matemética.

Problematizar o contexto educacional em que os projetos serido desenvolvidos, construindo alternativas para
solucionar problemas detectados, em uma perspectiva colaborativa com os diferentes profissionais dos
espacos educativos,

Integragfio do licenciando com os saberes docentes relativos a educagio bdsica, por meio de realizagio de
oficinas de prética pedagdgica que tratem dos contetidos, metodologias ¢ dos diferentes recursos para 0
ensino de Matemitica, incentivando uma reflexdo critica do processo de ensinar e aprender matemética.

A pritica como componente curricular tem como principios a contextualizagdo e problematizagio de
situagdes oriundas das realidades escolares, em constante articulag@io com a produg@io de conhecimento na
drea de Educagio Matemética.
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Os conteldos explicitados a seguir referem-se essencialmente & forma com que as atividades serdo
desenvolvidas. Por ser esta uma disciplina associada ao PROINTER deseja-se que tais contetidos sejam
desenvolvidos por meio de agdes integradas com a participagio continua dos alunos. As acdes
desenvolvidas no &mbito deste componente curricular tem seu foco na articulagio teoria-prética na formagio
do estudante, articulando ¢ aprofundando temdticas que consolidem os objetivos da formagio de professor
nas diversas dreas que compdem & estrutura curricular do Curso de Matemética. As reflexdes decorrentes das
propostas desenvolvidas atribuirio ao estudante a capacidade de refazer o processo de pesquisa, discutindo
metodologias especificas de ensino-aprendizagem e seus resultados e consequéncias, ampliando a
compreensiio a respeito dos contextos educacionais ¢ seus condicionantes, dando elementos para que sejam
desenvolvidos materiais ¢ analisados resultados com vistas a suas socializagdes junto ao SEILIC.

1. INTERDISCIPLINARIEDADE NO ENSINO DA MATEMATICA.
1.1. Andlise dos Documentos Oficiais sobre interdisciplinaridade.
1.2. A interdisciplinaridade nos Livros Did4ticos de Matemdtica.
1.3, Estudo das Pesquisas sobre Interdisciplinaridade no Ensino de Matemitica.
1.4, Tendéncias em Educag@io Matemitica ¢ Interdisciplinaridade.
1.5. Trabalho de Projetos no Processo de Ensino e de Aprendizagem da Matematica.

2. SABERES DOCENTES E INTERDICIPLINARIEDADE.
2.1. Mapas cognitivos e interdisciplinaridade.
2.2, A Interdisciplinaridade nas aulas de Matemdtica.
2.3. Interdisciplinaridade na educag¢@o em direitos humanos.
2.4. Interdisciplinaridade na educagio ambiental.
2.5. Interdisciplinaridade ¢ Histéria e Cultura Africana.

3. TECNOLOGIAS DIGITAIS E INTERDICIPLINARIEDADE.
1.1. Ambientes virtuais de aprendizagem.
3.2. Fotografia e imagem no ensino da Matemética.
3.3. Videos nas aulas de Matemitica.
3.4. Simulagdio no ensino e na aprendizagem da Matemética.
3.5. Programacdo no ensino e na aprendizagem da Matematica,

4. PRODUCAO DE PROJETO INTERDISCIPLINAR.
4.1. Elaboracio de uma proposta educativa interdisciplinar envolvendo a Matemética,
4.2. Implementagéo de uma sequéncia diddtica em diferentes contextos educacionais.
4.3, Realizagdio de um semindrio educativo.
4.4. Produgiio de um relato de experiéncia.
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BIBLIOGRAFIA BASICA

HERNANDEZ, F.; VENTURA, M. A, Organizagdo do curriculo por projetos de trabatho: o conhecimento
€ um caleidoscépio. Porto Alegre: ARTMED, 1998.

MONTEIRO, A.; POMPEU Jr., G. A matemdtica e os temas transversais. Sio Paulo: Modermna. 2001.
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BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: Apresentagio dos
Temas Transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BOUTINET, J.P. Antropologia do Projeto. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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LINDQUIST, M. M.; SHULTE, A. P. (Org.). Aprendendo e ensinando geometria. Sio Paulo: Atual, 1994,
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SP: Papirus, 2006.

SAMPAIO, M; N. LEITE, L. S. Alfabetizac3o tecnoldgica do professor. Rio de Janeiro: Vozes, 2000,
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As disciplinas Didatica Geral (Figura 68) e Metodologia do Ensino de Matematica
(Figura 69) também contribuem para esse movimento de aproximagdo entre teoria e pratica.
Enquanto a primeira propde "refletir sobre o papel socio-politico da educagdo e da didatica",
analisar diferentes concepgdes pedagdgicas e compreender a organizacdo do trabalho docente
em distintos espacos educativos, a segunda objetiva desenvolver uma compreensao ampla das

relagdes entre aluno, professor, conhecimento matematico e processos de ensino-aprendizagem.
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Sua ementa contempla a elaboragdo, analise e avaliagdo de unidades didaticas para o Ensino
Fundamental e M¢dio, utilizando materiais manipuldveis, jogos, calculadoras e recursos
tecnologicos. A bibliografia mobilizada pela disciplina, composta por autores como
D'Ambrosio (2009), Kishimoto (2008) e Macedo et al. (2000), evidencia uma valoriza¢ao de
metodologias que favorecem a constru¢do do conhecimento matematico por meio da

experimentacao, da resolugdo de problemas e da mediagao docente.

Figura 68 — Disciplina Didatica Geral



o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
DIDATICA GERAL

UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE EDUCACAO FACED

CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
60 0 60

Refletir sobre o papel sécio-politico da educagdo e da diddtica em suas mltiplas relagdes com a escola ¢
para além dela.

Analisar as principais concepgbes referentes 3 educagiio e 2 formagio do/a educador/a na sociedade
contemporénea, em diferentes espacos educativos.

Compreender os elementos que constituem a organizagio do trabalho pedagégico: planejamento, avaliaciio,
seus significados e prdticas.

'EMENTA

Educagdo: Diddtica ¢ Formagiio docente. Teorias Pedagégicas: desafios do processo ensino- aprendizagem
na sociedade contemporiinea em diferentes espagos educativos. Organizagio do trabalho pedagégico no
processo de planejamento da avaliagdo,

1. Educagiio e didética: as diferentes perceptivas de anilise sobre a escola, 0 ensino e a aprendizagem.
1.1. As diferentes concepgdes de educagdio, didética e suas implicagdes na formagiio e atuag@io docente,
1.2. O papel da escola na atualidade,

2. Teorias Pedagégicas: desafios do processo ensino-aprendizagem na sociedade contemporinea em
diferentes espacos educativos.

2.1. Pressupostos tedricos, histéricos, filos6ficos e sociais da educagiio, da didética ¢ da escola.

2.2, O processo de ensinar e aprender em diferentes contextos formativos/educativos.

3. Organizacio do trabalho pedagégico no processo de planejamento ¢ avaliagiio.
3.1. A agdo docente no processo de ensino-aprendizagem e em diferentes espagos educativos.
3.2. Planejamento no processo de ensino-aprendizagem: limitagdes e possibilidades.
3.3. Avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem: concepgdes e métodos.
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CANDAU, V. M. (Org.). A diddtica em questdo. PetrGpolis, RJ: Vozes, 2009.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia; saberes necessdrios & prdtica educativa. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra,
2008

GADOTTI, M. Histéria das ideias pedagdgicas. Sdo Paulo: Atica, 2002.

HERNANDEZ, F.; VENTURA. M. A organizagdo do curriculo por projetos de trabalho: o conhecimento &
um caleidoscdpio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998,

LUCKESI, C. C. Filosofia da educagdo. Sio Paulo: Cortez, 2011.

MIZUKAMI, M. G. Ensino: As abordagens do Processo. Sio Paulo: Editora Pedagégica Universitéria,
1986.

SACRISTAN, G. E GOMES. A. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre: ARTMED, 1998.

FREITAS L. C. Ciclos, seriagdo e avaliagio: confronto de logicas. S@o Paulo: Moderna, 2003,
MASETTO, M. T. Didatica: a aula como centro. So Paulo: FTD, 1997.

RIOS, T. A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da methor qualidade. 6. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2006.

ROMAO, J. E. Avaliagdo dialdgica: desafios e perspectivas. 6. ed. Sio Paulo: Cortez, 2003.

VEIGA, L. P. A. (Org.). Aula; génese, dimensdes, principios e priticas. Campinas, SP: Papirus, 2008.

Fonte: UFU (2018, p. 91-92)

Figura 69 — Disciplina Metodologia do Ensino de Matematica
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@ UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FICHA DE COMPONENTE CURRICULAR

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:

GMA023 METODOLOGIA DO ENSINO DE MATEMATICA
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:

FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
60 0 60
OBJETIVOS

Objetivo Geral:

Desenvolver uma visdo analitica ampla sobre os relacionamentos do ato de ensinar ¢ aprender matematica e
todos os agentes e procedimentos envolvidos neste processo.

Objetivos Especificos:

Compreender o desenvolvimento da Educagdo Matemitica enquanto campo de conhecimento que trata da
inter-relagdio: aluno(s); saberes (contetido); professor; e atividades nos diferentes ambientes e contextos de
ensino-aprendizagem.

Aprofundar as relagdes entre conhecimento matemdtico, ensino e aprendizagem por meio de situagdes
praticas.

Analisar, organizar, propor e avaliar unidades didaticas para o ensino de matematica utilizando os recursos
metodoldgicos: materiais manipulaveis. sélidos geométricos, jogos, uso de calculadoras e recursos
tecnologicos.

EMENTA

O ensino de matematica no contexto histérico/social/politico/metodolégico. Métodos e téenicas de estudo e
aprendizagem em Matematica: fundamentaglio tedrica. Andlise, organizagdo, proposicdo e avaliagio de
unidades didéticas para o ensino de matematica (Ensino Fundamental ¢ Médio) utilizando os recursos
metodoldgicos: materiais estruturados e manipulédveis, jogos, caleuladoras e recursos tecnolégicos.
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1. Introdugiio Histérica: evolucdo e socializacio do ensino de Matemadtica; busca de fundamentos:
logicismo - construtivismo - formalismo.

2. Materl?‘i; manipuldveis para a matemética bésica: limites e possibilidades Material Dourado.
2.1. Abaco.

2.2. Cuisenaire.

2.3. Blocos Logicos.
2.4 Algeplan.

2.5. Blocos padrio.

3. O uso de jogos no ensino de matemadtica: limites e possibilidades.
4. Uso de calculadoras e recursos tecnolégicos: limites e possibilidades.

5. Unidades diddticas para o ensino de temas em matemadtica do ensino fundamental e médio
5.1. Organizagéo.
5.2. Proposigio.
5.3. Andlise.
5.4. Avaliagio,

BIBLIOGRAFIA BASICA

BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental, Pardmetros curriculares nacionais: ensino médio: ciéncias
da natureza, matemética e suas tecnologias. Brasflia, DF: MEC/SEF, 1999.

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental, Pardmetros curriculares nacionais: matematica. Brasflia,
DF: MEC/SEF, 1998.

D'AMBROSIO, U. Educagdo matemdtica: da teoria & prética. Campinas: Papirus, 2009.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

CARACA, B. J. Conceitos fundamentais da matemdtica. Lisboa: Gradiva. 2002.

KALEFF, A. M. M, R, Vendo ¢ entendendo poliedros: do desenho ao cdlculo do volume através de quebra-
cabegas geométricos e outros materiais concretos. Niteréi: EQUFF, 2003.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagdo. Sio Paulo: Cortez, 2008.
MACEDO, L., PETY, A. L. S. Aprender com jogos e situagbes-problema. Porto Alegre: Artmed, 2000.

MENDES, J. R.; GRANDO, R. C. Miiltiplos olhares: matemdtica e produgio de conhecimento. S#o Paulo:
Musa Editora, 2007.

Fonte: UFU (2018, p. 107-109)

Na mesma dire¢do, disciplinas como Modelagem Matematica, Praticas Ludicas no
Ensino de Matematica e Topicos Especiais de Educagdo Matematica ampliam as possibilidades

metodoldgicas da formacdo inicial ao problematizarem diferentes tendéncias da Educagdo
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Matematica, estratégias didaticas e processos de elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdao de
praticas pedagogicas voltadas a Educagao Basica.

A disciplina de Modelagem Matematica (Figura 70) propoe o estudo dos fundamentos
e abordagens da modelagem, da criacdo de modelos e da utilizacdo de temas geradores para
resolver problemas em diferentes areas, fundamentando-se em autores como Bassanezi (2002)

e Biembengut (1993), referéncias consolidadas nesse campo da Educacdo Matematica.

Figura 70 — Disciplina Modelagem Matematica



o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FICHA DE CON

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
MODELAGEM MATEMATICA

UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT

CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CHTOTAL:
60 0 60

Enfatizar aplicagbes matematicas, usando técnicas de modelagem como procedimento, de modo a
desenvolver no estudante capacidades e atitudes criativas na diregéio da resolugéo de problemas; desenvolver
0 espirito critico do estudante de modo que ele possa utilizar a matematica como ferramenta para resolver
problemas em diferentes situagdes ¢ dreas.

- EMENTA

Modelagem matematica: fundamentos e abordagens. Aplicagdes e Criagdes de Modelos Matematicos.
Temas Geradores.

MODELAGEM MATEMATICA: FUNDAMENTOS E ABORDAGENS.
1.1 Modelagem e modelos matematicos.
1.2 Modelagem matematica como linha e pesquisa.
1.3 O processo de Modelagem matematica como recurso metodologico.
1.3.1. Interacdo.
1.3.2. Matematizagio.
1.3.3. Modelo Matematico.
1.4 Modelagem matematica critica.

2. APLICACOES E CRIACOES DE MODELOS MATEMATICOS.
2.1 Equagdes diferenciais como modelos mateméticos.
2.2 Equagdes de diferengas lineares,
2.3 Modelos compartimentais.
2.4 Criagao de modelos.
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3. TEMAS GERADORES.
3.1 Modelagem como estratégia para capacitagiio de professores de matemética,
3.2 Temas de estudos: abelha, magd, vinho, propagagdo de doengas.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com modelagem matemdtica, Sio Paulo: Contexto, 2002.

BASSANEZI R. C.; FERREIRA JR., W. C. Equagées diferenciais com aplicages. Sio Paulo: Harbra,
1988.

BIEMBENGUT, M. S. Modelagem matemdtica no ensino. Sio Paulo: Contexto, 19993,
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BARBOSA, J. C.; CALDEIRA, A. D.; ARAUJO, J. L. (Org.). Modelagem matemdtica na educagdo
matemdtica brasileira: pesquisas e priticas educacionais, Recife: SBEM, 2007,

BASTSCHELET, E. Introdugdo a Matemdtica para Biocientistas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1978.
EDELSTEIN-KESHET, L. Mathematical models in biology. New York: MacGraw-Hill, 1988.
MURRAY, J. D. Mathematical Biology, Springer-Verlag, 1993.

SKOVSMOSE, O. Educacdo matemdtica critica. Campinas: Papirus, 2001,

ZILL, D. G. Equagdes diferenciais com aplicagdes em modelagem. Sao Paulo: Pioneira, 2003.

Fonte: UFU (2018, p. 165-165)

J& a disciplina Préticas Ludicas no Ensino de Matematica (Figura 71), enfatiza recursos
didaticos, jogos, resolucdo de problemas e elaboracdo de unidades didaticas, tendo como
referéncias Kishimoto (1996), Macedo (2005) e Pinto (2003). Embora tais componentes
ampliem as possibilidades de atuagdao docente e evidenciem preocupacao com metodologias
diversificadas, permanecem como disciplinas especificas, ndo sendo possivel identificar, a
partir da analise documental, a incorporagdo sistematica desses pressupostos como principio

transversal do curriculo.

Figura 71 — Disciplina Praticas Ltuidicas no Ensino de Matematica
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FICHA DE COMPONENTE CURRICULAR

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
PRATICAS LUDICAS NO ENSINO DE MATEMATICA
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: 'SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
0 60 60
Objetivo Geral:

Compreender os recursos diddticos lidicos como auxiliares para o ensino de matematica.

Objetivos Especificos:

Subsidiar licenciandos sobre a utilizag@o de recursos lidicos no ensino de Matemitica na Educagfio Bésica,
mediante atividades que o levem a estabelecer uma visdo geral de principios e préticas que podem nortear a
atividade pedagégica do professor que ensina matematica.

Estudar e analisar estratégias de resolugdo de problemas, a partir de jogos mateméticos, enfocando a criagio
de solugdes de forma lidica e interativa.

Recursos didaticos lddicos na Educagio Matemdtica: principios e préticas. Jogo como desencadeador da
aprendizagem e como fixador de conceitos matematicos. Jogo como estratégia para desenvolver processos
de resolugio de problema. O papel do professor no trabalho com recursos diddticos lidicos na Educagio
Matemética.

1. Recursos lidicos na Educaciio Matemitica,

2. Jogo como elemento da cultura.
2.1. Jogos africanos.
2.2 Jogos computacionais.

3. A contribuiciio dos jogos para a aprendizagem.
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4. Jogos e resoluciio de problemas.

5. Elaboragdo de unidades diddticas para o ensino de temas em matemética do ensino fundamental e
médio.

5.1. Organizagdo.

5.2. Proposigdo.

5.3. Andlise.

5.4. Avaliagiio.

BIBLIOGRAFIA BASICA ]
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Arte & Ciéncia, 2003,
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MEC/SEF, 1998.
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MARCO, F. F. Estudo dos processos de resolucdo de problema mediante a construgao de jogos
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Fonte: UFU (2018, p. 167-168)

Essa perspectiva também ¢ refor¢ada pela disciplina Topicos Especiais de Educacdo
Matematica (Figura 72), cujo objetivo geral consiste em promover o aprofundamento dos
pressupostos teoricos das tendéncias em Educagdo Matematica. Seus objetivos especificos
contemplam a reflexd@o sistemdtica sobre essas tendéncias, a organiza¢ao e execucao de projetos
de aulas de Matematica no ambiente escolar, bem como a avaliagdo de unidades didaticas
desenvolvidas pelos licenciandos. A ementa enfatiza os fundamentos tedrico-pratico-
metodolégicos do ensino da Matematica na Educagdo Bdsica, os processos de ensino e
aprendizagem de conceitos aritméticos, algébricos, geométricos e estatisticos e, especialmente,

a discussao de projetos que evidenciam a indissociabilidade entre teoria e pratica no ensino da
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Matematica. Embora o programa seja definido posteriormente pelo Colegiado do Curso,
conferindo flexibilidade para incorporar diferentes tendéncias emergentes da area, os objetivos
e a bibliografia evidenciam uma preocupacao com a formagao de um professor capaz de analisar
criticamente diferentes abordagens de ensino e de elaborar propostas didaticas fundamentadas
teoricamente. A presenca de referéncias como Fiorentini e Lorenzato (2006), voltadas a
investigacdo em Educacdo Matematica, reforca essa perspectiva de um professor pesquisador e
reflexivo, aproximando-se da concepcao defendida por Fiorentini (2005), segundo a qual a
formag¢do docente deve articular conhecimentos matematicos, saberes pedagdgicos e

investigagdo sobre a propria pratica.

Figura 72 — Disciplina Toépicos Especiais de Educacdo Matematica
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CcODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:

TOPICOS ESPECIAIS DE EDUCACAO MATEMATICA
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
60 0 60
OBJETIVOS
Objetivo Geral:

Promover um aprofundamento dos pressupostos tedricos das Tendéncias em Educagiio Matematica.

Objetivos Especificos:

Promover reflexdes sistematicas sobre pressupostos tedricos das Tendéncias em Educagdio Matemética;
Vivenciar a organizagiio e execugiio de projetos de aulas de Matemitica em ambiente escolar; Organizar,
executar e avaliar resultados parciais ou finais de unidades didaticas,

A medida que uma disciplina de topicos especiais em Educagiio Matemdtica se consagra em audiéncia e
interesse, ela ¢ incorporada ao curriculo como optativa com ementa definida, recebendo cdigo proprio.

Fundamentos tedrico-pratico-metodolégicos para o ensino de Matematica na Educagiio Basica. Tendéncias
em Educagdo Matematica.

O processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos; aritméticos; algébricos; geométricos e
estatisticos.

Discussdo, reflexdo e analise de projetos que mostram a indissociabilidade da teoria e pratica no ensino e
aprendizagem da Matematica.
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Programa a ser definido a partir da definigdo da ementa, ambos conforme aprovagao do Colegiado
de Curso.

BIBLIOGRAFIA BASICA
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Outro aspecto relevante refere-se a disciplina Historia da Matematica (Figura 73), que

dos saberes matematicos produzidos em diferentes contextos culturais.

Figura 73 — Disciplina Historia da Matematica

amplia a abordagem histdrica tradicional ao incluir, entre seus objetivos especificos, os
"aspectos historicos e étnico-raciais no que diz respeito as contribuicdes matematicas de povos
e culturas africanas e indigenas". Essa proposta desdobra-se no programa da disciplina, que
contempla conteudos relativos a histdria e as contribuicdes matematicas de povos africanos e
indigenas, indicando um movimento de ampliacdo das narrativas tradicionalmente centradas na
produgdo europeia do conhecimento matematico. A presenca de obras de D'Ambrosio (2011)

na bibliografia basica reforca essa aproximacao com perspectivas que reconhecem a pluralidade
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CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
HISTORIA DA MATEMATICA
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
60 0 60

Objetivos Gerais: Justificar o aparecimento e o desenvolvimento das ideias e conceitos matemiticos de
acordo com a época, caracterizando as razoes e motivagdes que conduziram As grandes descobertas, Analisar
criticamente a evolugdo do método axiomitico, integrando os saberes adquiridos ao longo do curso em uma
estrutura intelectual, visando uma a¢do transformadora na prética profissional identificando, formulando e
resolvendo problemas.

Objetivos Especificos:

1. Origens primitivas: mostrar o surgimento do conceito de nimero a partir do principio da contagem ¢ da
percepgiio numérica.; mostrar o carter empirico-concreto da matemdtica egipcia e babilOnia.

2. A matemdtica empirica pré-helénica: caracterizar as principais ideias e contribuigdes mateméticas pré-
helénicas; ressaltar a estreita ligag@io com a filosofia e metafisica e a matemética considerada como um ramo
da filosofia.

3. A idade durea da matemética grega: perceber que a partir dessa época a matemdtica aparece como
disciplina intelectual distinta e que comega a ser submetida a uma organizagio racional.

4. A matemética indo-ardbica e a sua introdugdio na Europa: mostrar o desenvolvimento das principais ideias
matemdticas no Oriente e na Europa, entre os séculos VI e XV, apontando o abandono das ciéncias e
filosofia por preocupacdes religiosas.

S. A matemética na Renascenga, as origens do célculo, da geometria analftica e projetiva: caracterizar a
criagdo da geometria analitica como um marco no desenvolvimento dos conceitos posteriores na matemética,

6. O cdlculo nos séculos XVII e XVIII: identificar o surgimento do célculo infinitesimal como fundamental

para a resolugdo dos problemas na época de Newton ¢ Leibniz, permitindo a constru¢dio das teorias
mecanicistas posteriores.

7. O prodigioso séc. XIX: mostrar que neste perfodo houve imensa quantidade de descobertas matematicas, a
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criagdio dos centros matemiticos nas universidades e das revistas especializadas,

8. O surto da l6gica matemdtica: perceber a necessidade da época em estabelecer bases slidas para a anélise
¢ geometria; caraclerizar o cariter revoluciondrio da matemética da €poca e a tendéncia & generalizagdes
cada vez maior.

9. O séc. XX, revisdo critica dos fundamentos da matemitica: caracterizar o século XX com um periodo de
importantes realizagdes, mostrar o aspecto multidisciplinar da matemdtica contemporinea, e as
consequéncias do advento dos computares; perceber e exemplificar a aplicagio do método axiomatico na
resolugiio de problemas interdisciplinares.

10. Aspectos hist6ricos e étnico-raciais no que diz respeito a contribui¢des matemdticas de povos e culturas
africanas ¢ indigenas,

Origens primitivas. A matemdtica empirica pré-helénica. A idade durea da matemdtica grega. A matemdtica
indo-arébica e a sua introdugiio na Europa. A matemética na Renascenga, as origens do célculo, da geometria
analitica e projetiva. O cdlculo nos séculos XVII e XVIIL. O prodigioso séc. XIX. O surto da 16gica
matemdtica. O séc. XX, revisdo critica dos fundamentos da matemética. Aspectos histricos da matemética
de povos e culturas africanas e indigenas.

Y

1. ORIGENS PRIMITIVAS

1.1 O senso numérico.

1.2 Sistemas de numeragio na antiguidade.
1.3 Numeragdo hieroglifica ¢ cuneiforme.

1.4 As primeiras fragdes ¢ operagdes.

2. A MATEMATICA EMPIRICA PRE-HELENICA

2.1 Os pitagéricos e os matemdticos jonios; Tales de Mileto,

2.2 Os trés problemas cléssicos: duplicagiio, trissecgdo ¢ quadratura.

2.3 Os fil6sofos eledticos e os paradoxos.

2.4 Platio e sua influéncia na matemdtica.

2.5 Aristételes: anélise dos métodos e hipéteses na matemdtica; infcio do helenismo.

3. A IDADE AUREA DA MATEMATICA GREGA

3.1 O raciocinio dedutivo grego. Euclides e os Elementos; definigdes ¢ postulados.
3.2 O método de exaustiio; as origens da andlise; Arquimedes.

3.3 Apolbnio: as Cénicas; trigonometria na Grécia.

3.4 O papel de Diofante na dlgebra.

3.5 O método analitico de Papus,

4. A MATEMATICA INDO-ARABICA E A SUA INTRODUCAO NA EUROPA
4.1 A matemdtica hindu até o sec. XIII; numerais hindus,
4.2 Bhaskara; equagdes indeterminadas.
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4.3 As conquistas érabes; aritmética e trigonometria drabes.
4.4 O Liber Abaci de Fibonacci,
4.5 Cinemitica medieval; Oresme e sua latitude das formas,

5. A MATEMATICA NA RENASCENCA; AS ORIGENS DO CALCULO, DA GEOMETRIA
ANALITICA E PROJETIVA

5.1 A teoria das equagdes no sec. XVI.

5.2 A invengio dos logaritmos,

5.3 A geometria analitica de Fermat e Descartes; quadraturas e tangéncias,

5.4 A geometria projetiva de Desargues.

6. 0 CALCULO NOS SECULOS XVII E XVIII

6.1 Newton e Leibniz,

6.2 A era dos Bernoulli.

6.3 Euler ¢ os fundamentos da andlise; a ideia de funglio; convergéncia de séries.
6.4 Os matemdticos da Revolugdo Francesa,

6.5 Primeiras descobertas de Gauss.

7. 0 PRODIGIOSO SEC. XIX

7.1 Algebra das congrugncias; reciprocidade quadrética.

7.2 A andlise segundo Cauchy e Bolzano.

7.3 Abel, Galois ¢ a resolugiio de equagdes — velhos problemas.

7.4 As geometrias ndo-cuclidianas; o modelo de Klein; geometria projetiva,
7.5 Riemman ¢ as geometrias de dimensiio superior.

8. 0 SURTO DA LOGICA MATEMATICA

8.1 A aritmetizagio da andlise; Weierstrass e Dedekind.

8.2 Aritmética transfinita e a teoria dos conjuntos de Cantor.

8.3 O surgimento da dlgebra abstrata; Hamilton, Cayley, Sylvester e Boole.
8.4 Os axiomas de Peano; Frege ¢ a 16gica matemdtica.

8.5 Os problemas da consisténcia.

9.0 SEC. XX, REVISAO CRITICA DOS FUNDAMENTOS DA MATEMATICA
9.1 Os fundamentos da matematica.

9.2 Os problemas de Hilbert.

9.3 A topologia de Poincaré e Frechet.

9.4 Intuicionismo ¢ formalismo; a influéncia de Brouwer.

9.5 Bourbaki e a nova matematica.

9.6 A matemética de p6s-guerra ¢ a relaglio com as outras ciéncias.

10. ASPECTOS HISTORICOS DA MATEMATICA DE POVOS E CULTURA AFRICANAS E
INDIGENAS

10.1 Histéria e contribuigio matemdtica de povos e culturas oriundos do continente africano.

10.2 Histéria e contribui¢iio matemética de povos e culturas indigenas do continente americano.
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Entretanto, embora essas disciplinas revelem esfor¢os de aproximagdo entre
conhecimentos matematicos, pedagdgicos e culturais, a analise das ementas evidencia que tais
articulagdes permanecem concentradas em componentes especificos. O PPC anuncia, como
principio institucional, a integracdo entre teoria, pratica e extensdo; contudo, as ementas nem
sempre explicitam mecanismos que permitam compreender como essa articulagcdo se concretiza
ao longo de todo o percurso formativo. Conforme argumenta Pimenta (2012), a unidade entre
teoria e pratica nao decorre apenas da presenca simultanea desses elementos no curriculo, mas
exige uma organizacgdo pedagogica que favorega sua integragdo permanente nos processos de
formacao docente.

Sob a perspectiva da Educacdo do Campo, essa constatacdo torna-se ainda mais
significativa. Embora o PPC (UFU, 2018) mencione diversidade, inclusdo e diferentes
contextos socioculturais, ndo foram identificados componentes curriculares que abordem
explicitamente as especificidades da Educagdao do Campo ou que proponham os sujeitos do
campo como referéncia para a organizacao das praticas formativas. Mesmo a disciplina Historia
da Matematica, ao reconhecer contribui¢des de diferentes povos, permanece centrada em uma

discussdo histdrico-cultural ampla, sem problematizar as relagdes entre conhecimento
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matematico, territorio ¢ modos de vida. Conforme afirma Caldart (2000), a formagao dos
sujeitos do campo estd vinculada as experiéncias concretas de vida, trabalho, cultura e
organizacdo coletiva, de modo que os processos educativos precisam partir das realidades
vividas pelos sujeitos. Nessa perspectiva, a auséncia de componentes que problematizem
explicitamente esses contextos evidencia que a diversidade aparece mais como principio geral

de formacgao do que como elemento estruturante do curriculo analisado.

5.5.6 Pratica e Estagio

A andlise dos componentes de Estagio Supervisionado I, II, III e IV evidencia que o
PPC organiza as atividades de estagio em diferentes momentos da formagdo, em consonancia
com as orientagdes da Resolugdo CNE/CP n°® 2/2015, que prevé a inser¢ao do licenciando na
Educacao Basica ao longo do curso. Mais do que atender a essa exigéncia normativa, as ementas
e os objetivos dos estagios indicam uma preocupacdo em articular os conhecimentos
construidos na universidade com as experiéncias vivenciadas nos espagos escolares, por meio
de atividades de observacdo, planejamento, intervengdo e regéncia, tomando o estdgio como
espaco de aproximag¢do com o exercicio da docéncia.

No entanto, mais do que uma progressao linear entre niveis de ensino ou ampliagao das
atividades desenvolvidas pelos licenciandos, a potencialidade formativa dos estagios depende
da forma como as experiéncias vivenciadas nas escolas sdo problematizadas e articuladas aos
referenciais teoricos do curso. No Estagio Supervisionado I (Figura 74), por exemplo, a
observagdao do ambiente escolar ndo ¢ apresentada como atividade meramente descritiva, mas
associada a "interpretacdo, analise e registro das variaveis manifestadas no ambiente da sala de
aula", bem como a reflexdo sobre a relacao entre pratica docente e fundamentos tedricos (UFU,
2018). O programa também prevé momentos de socializacdo das experiéncias de campo e
analise critica dos processos avaliativos, indicando uma preocupagdo com a construcao de uma
postura investigativa diante da realidade escolar. Essa perspectiva encontra respaldo na
bibliografia da disciplina, especialmente em Pimenta (2012), ao compreender o estdgio como
espaco de unidade entre teoria e pratica, e em Freire (2008), ao defender a reflexdo critica sobre
a acao educativa como clemento constitutivo da forma¢ao docente. Desse modo, embora a

estrutura dos estagios acompanhe as determinagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais,
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observa-se, nas ementas e referéncias bibliograficas, uma tentativa de concebé-los como
espacos de andlise, reflexao e producdo de conhecimento sobre a pratica pedagogica.

Apesar dessa concepcdo formativa explicitada nas ementas e sustentada pela
bibliografia, observa-se que o PPC ndo detalha de que maneira a articulagdo entre os diferentes
componentes de estdgio ¢ acompanhada ao longo do curso. Embora cada disciplina apresente
objetivos proprios e contemple momentos de observacdao, planejamento, intervencao e
socializagdo das experiéncias, o documento ndo explicita mecanismos curriculares que
assegurem a continuidade dessas aprendizagens entre um estagio e outro, nem como ocorre a
integracdo sistematica entre os componentes de estagio e as demais disciplinas de formacao
especifica e pedagogica. Assim, a efetivagdo dessa proposta depende, em grande medida, das
praticas desenvolvidas pelos docentes orientadores e pelas escolas parceiras, aspecto que
Pimenta (2012) identifica como um dos desafios da formagao inicial de professores, ao defender
que o estagio deve constituir-se como espaco permanente de reflexdo e produgdo de

conhecimento sobre a pratica docente.

Figura 74 — Disciplina Estagio Supervisionado I



o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
ESTAGIO SUPERVISIONADO |
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
30 60 %0
Objetivo Geral:

Desenvolver atividades bésicas de estégio em escolas do Ensino Fundamental (4° 2 7* ano), promovendo
acdes e interagdes com alunos, professores ¢ gestores da escola, dando prioridade ao trabalho de
acompanhamento, participagiio, monitoria, assessoria e iniciaglio & docéncia.

Objetivos Especificos:
Integrar conhecimentos tedrico especifico ¢ pedagdgico e a prética docente, como experiéncias préticas de

organizaglio, implementagdio ¢ avaliagio de planos de aula, bem como de andlise e elaboragio de materiais
diddticos para o ensino de matemdtica no perfodo escolar de 4* & 7° ano do Ensino Fundamental.

Orientar a observagdo, interpretagiio, andlise e registro das varidveis manifestadas no ambiente da sala de
aula do ensino fundamental como espago de construgdo do conhecimento: espago fisico, metodologia,
recursos e material pedagégico, processo ensino-aprendizagem, dinfimica da sala de aula.

.“m‘ X In:v k

Diretrizes educacionais atuais inerentes ao Ensino Fundamental 1. A funglo do professor de Matemdtica na
formagio do pensamento cientifico e a influéncia da concepgio desse papel na prética pedagdégica.
Observagdio, interpretagio, andlise e registro das varidveis manifestadas no ambiente da sala de aula do
ensino fundamental como espago de construgio do conhecimento. Avaliagio.

Referente as aulas tedricas: serfio abordados os tdpicos abaixo descritos, via um processo de reflexdo
coletiva (docente-estagidrios/futuros professores) integrados a uma supervislio das ugdes associadas a estes e
as atividades de campo.
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L. Orientacbes gerais para a prética do estéigio supervisionado, j

2. Critérios de observagio e andlise das varidveis verificadas na aula: a metodologia, os recursos
diditicos, a interagdio professor-aluno, a avaliagiio.

3. Anilise das diretrizes educacionais inerentes ao Ensino Fundamental,

4. Anilise da pritica docente e a relagiio com os fundamentos teéricos: mediadores da formaciio e
pritica profissional.

5. Orientagiio sobre a elaboracio do relatério de estigio.

6. Socializagfio das experiéncias vivenciadas no campo de estdgio.

7. Avaliagio: andlise critica da problemética ¢ das funcbes da avaliagio em nivel do Ensino
Fundamental I; instrumentos e o carditer formativo da avaliagio.

Referente as aulas préticas: as atividades a serem realizadas para desenvolvimento no campo do Estdgio
Supervisionado I seriio organizadas pelos licenciandos, com supervisio do professor da disciplina, sendo que
as mesmas estarfio inter-relacionadas aos tépicos acima descritos. Atividades estas geralmente do tipo:
insergdio na comunidade-escola-aula, monitoria, regéncias, relatérios ¢ outras atividades correlatas. Estas
atividades em ambiente escolar se caracterizam como pratica em uma perspectiva de Extensdio Universitdria.

Observagdo: o licenciando deverd elaborar, sobre as respectivas supervisdes competentes, um projeto de
trabalho, cujas atividades propostas serio desenvolvidas pelo licenciando durante o semestre em questio.
Tanto o campo de estdgio, quanto os relatérios de atividades, as discussdes e orientagdes do trabalho a ser
exccutado, deverdo ser desenvolvidas de acordo com as normas especficas estabelecidas no dmbito da UFU
e presentes no Projeto Pedagégico do Curso de Matemética — UFU. Como sintese conclusiva do estdgio
deverd ser apresentado um relatério final, em texto escrito, sendo este exposto em sala de aula para debate
com os colegas e o docente supervisor mediante a configuragio de um relato de experiéncia no formato
académico. Sugere-se a seguinte estruturagiio para o texto final: 1. definicio e justificativa do tema; 2.
desenvolvimento teérico do tema; 3. elaboragio e proposi¢do de atividades de ensino relacionados ao tema,
especificando: objetivos, contetidos, conceitos a serem desenvolvidos, materiais diddticos adequados para o
ensino, métodos e avaliagio da aprendizagem dos alunos; 4. descriglo detalhada do ocorrido durante a
aplicacdo da atividade; 5. Conclusio.

BRASIL. Secretaria de Educagiio Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais: matemdtica, Brasflia:
MEC/SEF, 1998,

FREITAS, H. C. L. O. O trabalho como principio articulado na pratica de ensino e nos estdgios. Sdo Paulo:
Papirus, 2010.

MORALIS, R. Sala de aula: que espago é esse? Campinas: Papirus, 2009.
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‘[FREIRE. P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a prética educativa. Sio Paulo: Paz e Terra, 2008, |
FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professoras? Belo Horizonte: Auténtica, 2000.
| GANDIN, D. Planejamento como prdtica educativa. $30 Paulo: Editora Loyola, 2007.

PIMENTA, S. G. O estdgio na formagdo de professores: unidade teoria e pratica? Siio Paulo: Cortez, 2012.

ZABALA, A. A prdtica educativa como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998,

Fonte: UFU (2018 p. 93-95)

Ao longo dos estagios, especialmente nos componentes Il e III (Figuras 75 e 76),
observa-se a incorporagdo de elementos caracteristicos da Educacdo Matematica, como a
analise critica de livros didaticos, a elaboracdo de materiais pedagdgicos, o uso de recursos
tecnoldgicos e multissensoriais, a diversificacdo metodologica e o desenvolvimento de praticas
investigativas no ensino de Matematica. Essas proposi¢des sao reforcadas pela bibliografia dos
componentes, que mobiliza referéncias centrais da area, como D'Ambrosio (2009), Ponte,
Brocardo e Oliveira (2006), Bicudo e Borba (2005) e Fiorentini e Lorenzato (2007), além de
autores que discutem a formagdo docente e o estagio, como Pimenta (1997), Freire (2007) e
Freitas (1996). Desse modo, o PPC evidencia uma aproximagado consistente com os referenciais
da Educacao Matematica ao valorizar a investigagdo, a reflexao sobre a pratica e a producao de
recursos didaticos como dimensdes constitutivas da formagao do professor. Entretanto, essas
propostas aparecem predominantemente organizadas no ambito de componentes especificos,
sem que o documento explicite mecanismos curriculares de integragdo capazes de consolida-

las como um eixo transversal ao conjunto da formagao.

Figura 75 — Disciplina Estagio Supervisionado II



o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CcODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
ESTAGIO SUPERVISIONADO 11
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
30 75 105
Objetivo geral:

Integrar os académicos ao mundo do trabalho, aperfeicoando a sua qualificaco profissional por meio da
implementacdo de aulas investigativas de Matematica no contexto escolar,

Objetivos especificos:

Desenvolver atividades bésicas de estdgio em escolas do Ensino Fundamental (8® e 9° ano), promovendo
agdes e interagdes com a comunidade (alunos, professores ¢ gestores da escola), dando prioridade ao
trabalho de acompanhamento, participagdo, monitoria, assessoria e iniciagéo & docéncia.

Integrar conhecimentos tedricos a experiéncias prdticas de elaboraglio, implementagéo e avaliagdo de planos
de aula, bem como de andlise e elaboragdio de materiais didaticos para o ensino de matemética em nivel do
Ensino Fundamental (8° ¢ 9° ano).

Analisar e refletir sobre a gestdo educacional; os princfpios - agles institucionais locais que orientam a
pritica pedagdgica dos seus docentes em exercicio, bem como de suas condigdes de trabalho; os reflexos
desta politica educacional na qualidade de ensino praticada e no meio social que a escola se insere,

Diretrizes educacionais atuais inerentes ao Ensino Fundamental (8% ¢ 9° ano). Andlise das estruturas
curriculares vigentes ¢ dos livros-texto de Matemética em nivel do Ensino Fundamental; recursos
motivadores, dinamizadores e multi-sensoriais para o ensino de Matemdtica no Ensino Fundamental;
avaliag@io; estagio supervisionado desenvolvido em situaciio real, em escolas de Ensino Fundamental da
comunidade.
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Referente s aulas tedricas: serdo abordados os tépicos abaixo descritos, via um processo de reflexdo
coletiva docente — estagidrios integrados a uma supervisdo das agdes associadas a estes e as atividades de
campo.

1. O livro-texto em Matemética: andlise qualitativa de textos direcionados ao 8* ¢ 9° ano, do ensino
fundamental.

2. Dindmica para o ensino de Matemitica: elaboracio de materiais; adequaciio de técnicas
pedagégicas aos contetidos especificos desenvolvidos no Ensino Fundamental; utiliza¢io de miiltiplos
recursos.

3. Avaliagdo: andlise critica da problemdtica ¢ das fun¢des da avaliacio em nivel do Ensino
Fundamental; instrumentos e o cardter formativo da avaliagiio.

Referente as aulas préticas: as atividades a serem propostas para desenvolvimento no dmbito do Estagio
Supervisionado II serdo preparadas pelos licenciandos, com supervisdo do professor da disciplina, sendo que
as mesmas estardo inter-relacionadas aos tépicos acima descritos. Atividades estas geralmente do tipo:
inserclo na comunidade-escola-aula, minicursos, recuperagio paralela, monitoria, regéncias de aulas,
relatdrios e outras atividades correlatas. Estas atividades em ambiente escolar se caracterizam como pratica
em uma perspectiva de Extensdo Universitdria.

Observagdio: o licenciando deverd elaborar, sobre as respectivas supervisdes competentes, um projeto de
trabalho, cujas atividades propostas serdo desenvolvidas pelo licenciando durante o semestre em questio.
Tanto o campo de estigio, quanto os relatérios de atividades, as discussdes ¢ orientagdes do trabalho a ser
executado, deveriio ser desenvolvidas de acordo com as normas especfficas estabelecidas no dmbito da UFU
e presentes no Projeto Pedagégico do Curso de Matemdtica — UFU. Como sintese conclusiva do estdgio
deverd ser apresentado um relatério final, em texto escrito ou em hipertexto, sendo este exposto em sala de
aula para debate com os colegas ¢ 0 docente supervisor mediante a configuragio de um relato de experiéncia
no formato académico, Sugere-se a seguinte estruturagdio para o texto final: 1. definigio e justificativa do
tema; 2. desenvolvimento tedrico do tema; 3. elaboragiio e aplicagiio de atividades de ensino relacionados ao
tema, especificando: objetivos, contetidos, conceitos a serem desenvolvidos, materiais didéticos adequados
para o ensino, métodos e avaliagio da aprendizagem dos alunos; 4. descri¢do detalhada do ocorrido durante
a aplicacdo da atividade; 5. conclusdo.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pradtica educativa. Sio Paulo: Fditora Paz e
Terra, 1997-2007.

FREITAS, H. C. L., O. O trabalho como principio articulador na prdtica de ensino e nos estdgios. Sio
Paulo: Papirus, 1996.

PIMENTA, 8. G. O estagio na formagao de professores: unidade teoria e prética? Sio Paulo: Cortez, 1997.
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BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular; BNCC. Brasilia, DF: MEC, 2018.
BACURY, G.; FARIAS, C. A.; GONCALVES, T. O.; GONCALVES, T. O. V. Prdticas investigativas em
Estdgio Supervisionado em Curso de Licenciatura em Matemdtica: bases epistemolégicas. Disponfvel em:
<http://xiv.ciaem-redumate.org/index.php/xiv_ciaem/xiv_ciaem/paper/viewFile/1086/705>. Acesso em:
04 mar, 2018.

D’AMBROSIO, U. Educagdo matemdtica: da teoria a prética. Sfo Paulo: Ed. Papirus, 2009,

MORAIS, R. Sala de aula: que espago € esse? Campinas: Papirus 1991.

PADILHA, P. R. Planejamento dialégico: como construir o projeto politico-pedagégico da escola. Sio
Paulo: Cortez; Instituto Paulo Freire, 2008.

PONTE, J. P.; BROCARDO, J.; OLIVEIRA, H. Investigagdo Matemdtica na sala de aula. Belo Horizonte:

Auténtica, 2006.

Fonte: UFU (2018 p. 101-103)

Figura 76 — Disciplina Estagio Supervisionado III
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o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CcODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
ESTAGIO SUPERVISIONADO I11
UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT
CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
30 90 120
Objetivo geral:

Desenvolver atividades bésicas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de matemdtica incluindo
estdgio em escolas do Ensino Médio, promovendo agdes e interagdes com a comunidade (alunos,
professores ¢ gestores da escola), dando prioridade ao trabalho de acompanhamento, participagiio, monitoria,
assessoria ¢ iniciagiio & docéncia,

Objetivos especificos:

Integrar conhecimentos tebricos a experiéncias préticas de elaboragdo, implementacdo e avaliacdo de planos
de aula, bem como de andlise e elaboragdo de materiais didéticos para o ensino de matemética em nfvel do
Ensino Médio.

Analisar ¢ refletir sobre a gestdo educacional; os principios - ages institucionais locais que orientam a
prética pedagégica dos seus docentes em exercicio, bem como de suas condigdes de trabalho; os reflexos
desta politica educacional na qualidade de ensino praticada e no meio social que a escola se insere,

Atentar para aspectos de inclusao de alunos e professores no ambiente escolar identificando e questionando
problemas socioambientais e socioculturais refletindo sobre possibilidades de solugdes.

Integrar o processo de formacdo do aluno, futuro profissional, de modo a considerar o campo de atuagiio
como objeto de andlise, de investigaglio e de interpretagio critica, a partir dos nexos com as demais
disciplinas do curso.

EMENTA

Diretrizes educacionais atuais inerentes ao Ensino Médio; o uso de tecnologia informatizada no Ensino
Médio: experiéncias modelos em campos de atuagdo/estégio; andlise das estruturas curriculares vigentes e
dos livros-texto de Matemdtica em nivel do Ensino Médio; recursos motivadores, dinamizadores ¢ multi-
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sensoriais para o ensino de Matemdtica no Ensino Médio; avaliagdo; estagio supervisionado desenvolvido
em situagdo real, em escolas do Ensino Médio.

Referente as aulas teéricas: serio abordados os t6picos abaixo descritos, via um processo de reflexdo
coletiva (docente-estagidrios/futuro professores) integrados a uma supervisdo das agdes associadas a estes ¢
as atividades de campo.

1. Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio: andlise e reflexdes.
2. O livro-texto em Matemdtica: andlise qualitativa de textos direcionados ao Ensino Médio.

3. Dinémica para o ensino de Matemética: elaboragiio de materiais; adequaglio de técnicas
pedagégicas a contedo especificos desenvolvidos no Ensino Médio; utilizagio de recursos
informatizados.

4. Avaliacio: anilise critica da problematica e das fungdes da avaliaciio em nivel do Ensino Médio;
instrumentos e o cardter formativo da avaliacdo.

5. Regéncias Simuladas com tema explorado no Ensino Médio com reflexiio coletiva em busca de
alternativas e dinimicas de abordagem.

Referente 2s aulas préticas: as atividades a serem propostas para desenvolvimento no dmbito do Estagio
Supervisionado III serfio preparadas pelos licenciandos, com supervisdo do professor da disciplina, sendo
que as mesmas estardo inter-relacionadas aos tépicos acima descritos. Atividades em uma perspectiva
extensionista geralmente se caracterizando como: insercio na comunidade-escola-aula, mini-cursos,
recuperagdo paralels, monitoria, regéncias, relatdrios e outras atividades correlatas. Estas atividades em
ambiente escolar se caracterizam como pratica em uma perspectiva de Extensio Universitéria.

Observagiio: o licenciando deverd elaborar, sobre as respectivas supervisdes competentes, um projeto de
trabalho, cujas atividades propostas seriio desenvolvidas pelo licenciando durante o semestre em questio,
com anuéncia da dire¢io da escola e do professor parceiro do campo de estdgio. O campo de estdgio, os
relatdrios de atividades, as discussoes e orientagdes do trabalho a ser executado, deveriio ser desenvolvidas
de acordo com as normas definidas na instituigdo. Como sintese conclusiva do estdgio o futuro
professor/estagidrio deverd elaborar e apresentar como relatério final, em texto escrito, sendo este exposto
em sala de aula para debate com os colegas e o docente supervisor mediante a configuragdo de um relato de
experiéncia no formato académico. Sugere-se a seguinte estruturagdo para o texto final: 1. definiglio e
Justificativa do tema; 2. desenvolvimento teérico do tema; 3. elaboragiio e aplicagiio de atividades de ensino
relacionado ao tema, especificando: objetivos, conteddos, conceitos a serem desenvolvidos, materiais
didéticos adequados para o ensino, métodos e avaliagio da aprendizagem dos alunos; 4. descrigiio detalhada
do ocorrido durante a aplicagdo da atividade; 5. conclusdo.

EVES, H. Introdugdo a histéria da matemdtica. Campinas: Editora da Unicamp, 2004,
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios i pratica educativa. Siio Paulo: Editora Paz e
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| Terra, 2007.

| FREITAS, H. C. L. O. O rrabalho como principio articulado na prdtica de ensino e nos estdgios. Sdo Paulo: |
{ Papirus, 1996.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR L —

[ BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C. (Org.) Educagio Matemdtica: pesquisa em movimento. Sio Paulo:
| Cortez, 2005.

FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professoras? Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

LORENZATO, S.; FIORENTINI, D. Investiga¢cdo em Educagdo Matemdtica: percursos tedricos ¢
metodoldgicos. Campinas: Autores Associados, 2007,

MACHADOQO, S. D. A. et al. Educagdo Matemdtica: uma introdugdo. Sdo Paulo: EDUC, 2008.
| PIMENTA, S. G. O estdgio na formagdo de professores: unidade teoria e prética? Sdo Paulo: Cortez, 1997.

|
| PIMENTA, S. G. (Org.) Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sio Paulo: Cortez, 2002,

Fonte: UFU (2018 p. 113-115)

O Estagio Supervisionado IV (Figura 77) amplia as possibilidades da formagdo ao
articular a elaboracdo de projetos de ensino de Matematica com discussdes sobre inclusao
social, politicas publicas, educacdo especial, tecnologias digitais e extensao universitaria.
Diferentemente dos componentes anteriores, a ementa evidencia uma preocupagao em preparar
o licenciando para atuar diante da diversidade de contextos educacionais, contemplando a
producdo de materiais didaticos adaptados, a adequagdo de processos avaliativos € o
desenvolvimento de praticas pedagogicas voltadas a inclusdo. O programa também explicita
que os projetos de ensino devem estar fundamentados nos estudos realizados ao longo do curso,
indicando uma tentativa de integrar os conhecimentos construidos nos diferentes componentes
curriculares.

Essa perspectiva ¢ reforcada pela bibliografia do componente, especialmente pelas
contribui¢cdes de Pimenta (1999), que compreende o estdgio como espaco de articulagdo entre
teoria e pratica e de constru¢do da identidade profissional docente, bem como por Freire (2007),
ao enfatizar a reflexdo critica sobre a pratica como condi¢do para uma atuagdo pedagogica
comprometida com a transformagao da realidade. Também merece destaque a presenga de obras
voltadas a inclusdo social, a Educacdo de Jovens ¢ Adultos ¢ a educacdo a distancia,
evidenciando uma ampliagdo das discussdes para além do ensino regular de Matematica.

Embora esses elementos revelem um avango na abrangéncia da formacao, observa-se

que as tematicas relacionadas a inclusao e as diferentes modalidades educativas concentram-se
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predominantemente no Estagio Supervisionado I'V. Assim, o PPC demonstra preocupagdo em
preparar o futuro professor para responder a diversidade presente na Educacao Bésica, mas essa
abordagem aparece de forma mais intensa apenas na etapa final do percurso formativo, sem que
o documento explicite como tais discussodes sdo retomadas e aprofundadas ao longo dos estagios
anteriores.

Dessa forma, o conjunto dos Estagios Supervisionados revela uma proposta formativa
alinhada aos principios da Educagdo Matematica ao valorizar a investigagdo da pratica, a
elaboragdo de materiais didaticos, a reflexdo critica sobre o ensino € a aproximag¢ao com
diferentes contextos educacionais. A bibliografia mobilizada ao longo desses componentes,
composta por autores como Freire, Pimenta, Freitas, D'Ambrosio, Ponte, Bicudo, Borba,
Fiorentini e Lorenzato, reforca essa perspectiva ao fundamentar uma formagao docente que
compreende o estdgio como espaco privilegiado de producdo de saberes profissionais. Ainda
assim, a andlise do PPC indica que parte dessas discussdes permanece concentrada em
componentes especificos, sugerindo a necessidade de maior articulagdo entre os estagios para
consolidar, de forma continua, os principios que orientam a formagdo do professor de

Matematica.

Figura 77 — Disciplina Estagio Supervisionado IV



o UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

CODIGO: COMPONENTE CURRICULAR:
ESTAGIO SUPERVISIONADO IV

UNIDADE ACADEMICA OFERTANTE: SIGLA:
FACULDADE DE MATEMATICA FAMAT

CH TOTAL TEORICA: CH TOTAL PRATICA: CH TOTAL:
30 60 90

Objetivo geral:

Elaborar Projetos de Ensino de Matemdtica, com teméticas referentes ao curriculo da Educagdo Bdsica,
integradas a agdes vinculadas a Universidade, de forma a favorecer um processo continuado de
formagfo/parcerias.

Objetivos especificos:

Desenvolver atividades bésicas de estdgio em escolas de Educagdo Bisica, promovendo ages e interagdes
com a comunidade (alunos, professores e gestores da escola), dando prioridade ao trabalho de
acompanhamento, participagfo, monitoria, assessoria ¢ iniciagdo A docéncia.

Integrar conhecimentos tedricos a experiéncias priticas de elaboragio, implementagio e avaliagio de planos
de aula, bem como de andlise ¢ elaboragiio de materiais diddticos para ensino em escolas para pessoas
especiais ou associadas a projetos de extensdio voltados para a inclusdo social.

Discutir os aspectos curriculares e elaborar propostas pedag6gicas voltadas para a inclusdo.

Refletir e analisar politicas piblicas educacionais de inclusdo social e as tendéncias da Educagdo
Matemdtica neste contexto.

EMENTA

l

Elaboragiio e Reflexiio sobre Projetos de Ensino: o planejamento escolar; a dinfimica da aula de Matemdtica;
elaboragdio, organizagio e avaliagfio de atividades; diretrizes e priticas educacionais atuais inerentes ao
ensino de pessoas especiais ¢ o ensino inclusivo; o uso de tecnologia informatizada na socializagio da

| educag@o (andlise de agbes envolvendo cnsino a distdncia em matemidtica); estdgio supervisionado

desenvolvido em situagio real, em escolas de Educagfio Bésica, escolas para pessoas especiais ou entidades

|
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associadas a projetos educacionais de inclusdo social, em uma perspectiva de extensio universitdria.

Referente s aulas tedricas: serdo abordados os topicos abaixo descritos, via um processo de reflexdo
coletiva (docente-estagidrios) integrados a uma supervisdo das agdes associadas a estes e as atividades de
campo. :

1. Elaboragiio e aplicagio de projeto de ensino (este projeto de ensino, voltado a Educaciio Bdsica,
deve ter como embasamento, além dos estudos tedricos realizados, as andlises desenvolvidas nos
semestres anteriores),

2. Politicas piblicas de inclusiio social (ensino de pessoas especiais, ensino a distincia, andlise e
reflexdes.

3. Os recursos materiais impressos, informatizados ou via miltiplos meios, existentes e associados ao
ensino de matemética no contexto de inclusio social: andlise qualitativa dos recursos.

4. Diniimica para o ensino de Matemidtica no contexto de inclusiio social: elaboragiio de materiais;

adequagdo de técnicas pedagégicas aos contetidos especificos; utilizagiio de recursos informatizados ou
muiltiplos meios.

5. Avaliacdo: andlise critica da problemitica e das funcdes da avaliagio; adequacgdes dos
processos/instrumentos avaliativos agregados a alunos com necessidades especiais.

Referente s aulas préticas: as atividades a serem propostas para desenvolvimento no ambito do Estagio
Supervisionado IV serdo preparadas pelos licenciandos, com supervisio do professor da disciplina, sendo
que as mesmas estardo inter-relacionadas aos tépicos acima descritos. Atividades estas geralmente do tipo:
inserglo na comunidade-escola-aula, mini-cursos, recuperagdo paralela, monitoria, regéncias, relatérios e
outras atividades correlatas em parceria com os professores do campo de estigio em uma perspectiva de
formagiio continua de todos os envolvidos. Estas atividades em ambiente escolar se caracterizam como
pratica em uma perspectiva de Extens@o Universitdria,

Observagio: o licenciando deverd elaborar, sobre as respectivas supervisdes competentes, um projeto de
trabalho, cujas atividades propostas serdio desenvolvidas pelo licenciando durante o semestre em questio.
Tanto o campo de estdgio, quanto os relatérios de atividades, as discussdes e orientagdes do trabalho a ser
executado, deverdo ser desenvolvidas de acordo com as normas especificas estabelecidas no dmbito da UFU
e presentes no Projeto Pedagégico do Curso de Matemdtica — UFU. Como sintese conclusiva do estégio
deverd ser apresentado um relatério final, em texto escrito ou em hipertexto, sendo este exposto em sala de
aula para debate com os colegas e o docente supervisor mediante a configuragdo de um relato de experiéncia
no formato académico. Sugere-se a seguinte estruturagiio para o texto final: 1. definiglo e justificativa do
tema; 2. desenvolvimento tedrico do tema; 3. elaboraglio ¢ aplicagiio de atividades de ensino relacionados ao
tema, especificando: objetivos, conteddos, conceitos a serem desenvolvidos, materiais diddticos adequados
para o ensino, métodos e avaliagio da aprendizagem dos alunos; 4. descrigiio detalhada do ocorrido durante
a aplicagdo da atividade; 5. conclusdo,
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56 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE VICOSA (UFV) — VICOSA

O Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Vicosa (UFV), aprovado em 2022, fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores expressas na Resolu¢ao CNE/CP n°® 2/2019, conforme
indicado em sua fundamentagdo legal. Entretanto, ao apresentar a concep¢dao do curso, o
documento explicita que a proposta formativa foi concebida "conforme dispde a Resolucao
CNEn° 2, de 01 de julho de 2015", evidenciando a permanéncia dos principios dessa normativa
na organizagdo pedagogica do curso (UFV, 2022, p. 13-14). Conforme explicita a se¢ao
"Concepgdo do Curso", a licenciatura foi concebida para formar docentes aptos a atuar no
Ensino Fundamental, no Ensino Médio e em suas diferentes modalidades, preparando
professores para o exercicio critico e competente da docéncia, comprometidos com valores
éticos, politicos e estéticos da profissdo, com iniciativa para a pesquisa e para a formagao

continuada.
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Observa-se, ainda, uma forte valoriza¢ao da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, aspecto que se concretiza tanto na curriculariza¢do da extensdo quanto na integracao
dos licenciandos a programas institucionais de formacdo docente. No ambito do estagio
supervisionado, o PPC destaca que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) promove a inser¢dao dos estudantes nas escolas publicas desde o inicio da formagao
académica, enquanto o Programa Residéncia Pedagodgica busca "promover a imersdo do
licenciando na escola de educagdo basica" (UFV, 2022, p. 45), fortalecendo a articulagdo entre
teoria e pratica. Essa organiza¢do evidencia uma concep¢do de formacdo que extrapola os
limites da sala de aula universitéria, favorecendo a aproximag¢do com a realidade escolar ao
longo do percurso formativo. Soma-se a isso a preocupagdo expressa no PPC com a formagao
ética, inclusiva e socialmente comprometida, ao contemplar objetivos relacionados ao respeito
a pluralidade, ao desenvolvimento sustentdvel, a inclusdo e a atuacdo em diferentes
modalidades de ensino.

Na sequéncia, apresenta-se a caracterizagao institucional do curso de Licenciatura em
Matematica, reunindo informagdes relativas a sua criacdo, reconhecimento, organizagao
académica e funcionamento. Esses elementos permitem situar historicamente o curso, bem
como compreender as condi¢des estruturais em que a formagao docente ¢ ofertada, incluindo
aspectos como carga horéria, turnos, regime de matricula e contexto institucional. A figura 78
sintetiza essas informagdes, constituindo uma base importante para a andlise das escolhas

curriculares e de suas implicacdes na formagao de professores.

Figura 78 - Identificac@o do Curso de Licenciatura em Matematica UFV
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Curso: Graduacao em Matematica

Modalidade oferecida: Licenciatura

Titulo académico conferido: Licenciado em Matematica

Inicio de funcionamento: 1983 (Turno integral) e 2009 (Turno noturno)

Ato de criacdo do curso: Atan® 17, Reunidao CEPE de 25 de junho de 1971
Ato de Reconhecimento: Portaria n” 704, de 18/12/81 (Licenciatura)

Ato de Renovacao de Reconhecimento: Portaria n® 1097, de 24/12/15
Modalidade de ensino: Presencial

Regime de matricula: Semestral

Tempo de duragao: Quatro anos (Turno integral) e Cinco anos (Turno noturno)
Carga hordria total: 3.210 horas

Niumero de vagas oferecidas: 45 vagas no Turno Integral e 40 vagas no Turno Noturno
Turno de funcionamento: Integral e Noturno

Forma de ingresso: Definida conforme Edital pelo CEPE

Local de funcionamento:

Universidade Federal de Vicosa — UFV
Campus Vigosa

CEP 36570-900

Cidade Vicosa

Telefone da Coordenacao: (31) 3612-2854
E-mail:coordmat@ufv.br

Site do curso: www.mtm.ufv.br

Fonte: UFV (2022 p. 6)

5.6.1 Objetivo do curso

O curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Vigosa (UFV),
criado em 1983 e organizado a partir do Projeto Pedagdgico do Curso atualizado em 2022, tem
como objetivo formar professores para a Educacdo Bésica com soélida formacdo em
Matematica, articulada ao desenvolvimento de conhecimentos pedagdgicos e ao exercicio
critico da docéncia (UFV, 2022, p. 14). Conforme explicita o PPC, a formagao busca preparar
docentes capazes de atuar no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e em suas diferentes
modalidades, desenvolvendo praticas pedagogicas teoricamente fundamentadas, voltadas a
analise critica dos contextos educacionais e a atuagdo em diferentes realidades escolares. O

documento também destaca como objetivos do curso a formacdo de professores criticos e
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reflexivos, a promogao de processos educativos inclusivos, o respeito a pluralidade, o dominio
de recursos tecnologicos aplicados ao ensino e o desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa e extensao pautadas pelo principio da indissociabilidade entre essas dimensdes (UFV,

2022, p. 14).

5.6.2 Perfil do egresso

O perfil do egresso delineado no PPC caracteriza o licenciado em Matematica como um
profissional preparado para atuar na Educagdo Bésica com soélida formagdo cientifica e
pedagbgica, capaz de mobilizar conhecimentos matematicos e didaticos de forma critica,
criativa e contextualizada. Espera-se que o futuro professor seja capaz de planejar, desenvolver
e avaliar praticas de ensino adequadas as diferentes caracteristicas dos estudantes, selecionar e
problematizar conteudos matematicos, utilizar recursos didaticos e tecnoldgicos e adotar
processos avaliativos com carater formativo. O documento também enfatiza que o egresso deve
atuar com autonomia, compromisso ¢€tico, capacidade investigativa e disposicdo para a
formagao continuada, participando de atividades de ensino, pesquisa e extensdao que contribuam
para o aperfeicoamento profissional e para a melhoria da educacdo. Desse modo, o perfil
profissional proposto ultrapassa o dominio dos conhecimentos especificos da Matematica,
incorporando competéncias relacionadas a reflexao critica sobre a pratica docente, a producao

de conhecimentos e ao compromisso com a qualidade da educacdo basica (UFV, 2022, p. 15).

5.6.3 Estrutura Curricular

A estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
de Vigosa apresenta-se organizada em consonancia com a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019
(Brasil, 2019), cuja influéncia pode ser observada na distribuicdo da carga horaria entre os
nucleos 1, 2 e 3 (Figura 79) de formagao geral (Figura 80), formacao especifica (Figura 81) e
pratica pedagogica (Figura 82). Entretanto, o PPC mantém, na se¢do referente a concepgao do
curso, referéncia explicita a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 2015, evidenciando um processo de
atualizacdo curricular que incorpora elementos das duas normativas. Nesse contexto, a matriz
curricular (UFV, 2022) evidencia uma organizagao que integra componentes de formagao geral,

formagao especifica em Matematica e formagado pedagogica, distribuidos ao longo do percurso
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formativo e articulados as atividades de pratica e estagio supervisionado. Essa organizagdo
expressa a incorporagdo dos principios normativos da Resolucao de 2019, sobretudo no que se
refere a busca por uma formagao que articule teoria e pratica desde o inicio do curso. Ao mesmo
tempo, a andlise do PPC indica que essa articulagdo ocorre predominantemente pela
distribuicdo dos componentes curriculares e pela organizacao da carga horaria, permanecendo
como desafio compreender de que modo tais articulagdes se concretizam no cotidiano da
formacdo, uma vez que a integragdo entre os diferentes nucleos formativos depende das
mediagdes pedagogicas e das escolhas curriculares efetivadas no desenvolvimento do curso.
Desse modo, embora o PPC (UFV, 2022) revele aderéncia as diretrizes estabelecidas pela
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, sua efetivagdo demanda ser compreendida para além da
organizacao formal da matriz curricular, considerando os processos de implementacao que dao
concretude as prescrigdes normativas.

Destaca-se, nesse contexto, o estagio curricular supervisionado, distribuido nos anos
finais do curso, concebido como um componente que visa proporcionar ao licenciando "um
contato com os ambientes da pratica docente", caracterizando-se como "um momento de
vivéncia do estudante da Licenciatura no ambiente educacional", envolvendo atividades de
observag¢ao, planejamento, elaboragdo, execucao e avaliagdo da regéncia, bem como a intera¢ao
com a comunidade escolar (UFV, 2022, p. 21). O PPC também ressalta que o estagio
compreende "um conjunto de atividades da pratica docente bem como diversas dimensdes da
atuacdo profissional", enfatizando a compreensdo da organizagdo dos estabelecimentos de
ensino e do planejamento escolar (UFV, 2022, p. 21). Essa concep¢ao evidencia a centralidade
atribuida a articulacdo entre teoria e pratica como principio estruturante da formac¢ao docente.

De modo mais amplo, a organizagdo curricular do curso expressa a intenc¢ao de integrar
conhecimentos cientificos, formagdo pedagdgica e compromisso social. Tal perspectiva pode
ser observada quando o PPC afirma que a matriz curricular "assegura uma formagdo com
conteudos de diferentes areas de conhecimento profissional" e busca promover competéncias
que habilitem o licenciando para atuar na Educagdo Basica e em diferentes modalidades de
ensino, incluindo Educagdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial e Educagdo do Campo
(UFV, 2022, p. 11). Além disso, a estrutura curricular organiza-se em formagao geral, formacao
especifica, formacgado pedagogica, estagio supervisionado, pratica como componente curricular
e atividades extensionistas, evidenciando uma proposta alinhada as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formac¢ao docente (UFV, 2022, p. 17).
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Entretanto, embora o PPC (UFV, 2022) apresente uma organizagdo curricular coerente
com os principios das Diretrizes Curriculares Nacionais e explicite mecanismos de articulagao
entre seus diferentes componentes formativos, a andlise documental ndo permite verificar em
que medida essa integracdo se concretiza no curriculo em acdo. Permanece, portanto, como
problematizagdo compreender como os diferentes niicleos formativos dialogam na pratica e em
que medida conseguem superar a tradicional fragmentacdo entre conhecimentos especificos,

pedagogicos e experiéncias de formagao docente.

Figura 79 — Distribui¢do da carga horaria nos nticleos da Licenciatura em Matematica UFV

CH total
Nicleo 1: base comum que compreende os conhecimentos 800
cientificos, educacionais e pedagégicos e fundamentam a educacao
e suas articulacbes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais.
Niicleo 2: conteudos especificos das areas, componentes, unidades 1600
tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagogico desses contetidos.
Nicleo 3: Pratica pedagogica, distribuida em pratica como 810
componente curricular e estagio supervisionado, ao longo do curso
Total 3210
Fonte: UFV (2022, p.17)
Figura 80 — Nucleo 1 — Disciplinas de formacdo geral
Disciplinas
Nome CH CH CH
Codigo tedrica | pratica total
MATI105 | Fundamentos da Matematica 30 30 60
Elementar I
MAT206 | Fundamentos da Matematica 45 15 60
Elementar I1
MATI131 | Introducio a Algebra 60 = 60
MATI152 | Geometria Analitica 60 - 60
MATI153 | Fundamentos de Geometria 60 60
MAT250 | Geometria Espacial 60 - 60
MAT205 | Matematica Finita 60 - 60
ARQ102 | Desenho Geométrico 30 30 60
FIS201 Fisica | 60 60
FIS202 | Fisica Il 60 - 60
FIS224 Laboratério de Fisica A - 30 30
MATI100 | Coloquios de Matematica 30 - 30
INF100 | Introducao a Programacao | 60 - 60
EST105 | Iniciacdo a Estatistica 60 - 60
Total 780

Fonte: UFV (2022, p.18-19)



Figura 81 — Nucleo 2 — Disciplinas de formacéo especifica

Disciplinas

Cadigo Nome CH CH CH

tedrica pratica total

MAT141 | Calculo Diferencial e Integral I 90 - 90
MAT143 | Calculo Diferencial e Integral 11 90 - 90
MAT?243 | Calculo Diferencial e Integral I1I 90 - 90
MATI137 | Introducio a Algebra Linear 60 - 60
MATI172 | Matematica Computacional - 60 60
MAT340 | Equacoes Diferenciais Ordindrias [ 60 60
MAT332 | Algebra para Licenciatura 60 60
MAT342 | Andlise para Licenciatura 60 - 60
MAT305 | Historia da Matematica 30 - 30
MAT232 | Fundamentos de Aritmética 60 - 60
LET104 | Portugués Instrumental | 60 - 60
LET290 | LIBRAS 45 45
Total 765

Fonte: UFV (2022, p.20)
Figura 82 — Nucleo 3 — Formagao pedagogica
Disciplinas

Nome CH CH CH

Cadigo tedrica pritica total
EDU117 | Psicologia do Desenvolvimento da 60 - 60

Aprendizagem
EDUI155 | Didatica 60 60
EDU144 | Estrutura e Funcionamento do Ensino 60 60
Fundamental e Médio
Total 180

Fonte: UFV (2022, p. 20-21)

5.6.4 Disciplinas e ementas
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A analise das disciplinas apresentadas, Historia da Matematica (Figura 83), Matematica

Computacional (Figura 84), Programag¢ao Matematica Aplicada ao Agronegocio (Figura 85) e

Economia Matematica I (Figura 86) evidencia um conjunto de componentes que contribuem

para a formag¢do do licenciando em Matematica a partir de diferentes dimensdes: historica,

tecnologica, aplicada e conceitual. No entanto, mais do que identificar suas contribuicdes

isoladas, torna-se relevante problematizar em que medida esses componentes se articulam

efetivamente a formagao docente.

No caso da disciplina Historia da Matematica (Figura 83), o objetivo explicita a intengao

de "motivar estudantes e futuros professores a utilizar a Histéria da Matematica como método

de ensino, conscientizando sobre sua importdncia na melhoria do processo de ensino e
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aprendizagem da Matematica" (UFV, 2022). Tal proposi¢do aproxima-se das discussdes da
Educacdao Matemadtica que defendem a utilizagdo da historia como recurso para problematizar
a produgdo do conhecimento matematico e ampliar a compreensao dos processos de ensino.
Entretanto, quando se analisa o contetido programdtico da disciplina, observa-se que essa
potencialidade ¢é restrita. A organizacdo do percurso historico privilegia uma sequéncia
cronoldgica centrada nas matematicas da Babilonia, Egito, Grécia, China, India, povos arabes
e, sobretudo, na tradigdo europeia marcada por autores como Fibonacci, Cardano, Napier,
Descartes, Fermat, Newton e Leibniz, sem explicitar discussdes sobre diferentes formas de
producdo de conhecimentos matematicos em outros contextos culturais ou sociais.

Nesse sentido, embora a disciplina reconheca que a Matematica possui uma histoéria, o
PPC nao evidencia uma abordagem alinhada as perspectivas da Etnomatematica, uma vez que
ndo incorpora referéncias ou discussdes que problematizem a existéncia de multiplas
matematicas produzidas por diferentes povos, comunidades e grupos sociais, conforme propde
D'Ambrosio (1998; 2011). Ainda que o programa mencione as civilizagdes pré-colombianas,
elas aparecem de forma pontual, sem que haja um deslocamento da narrativa predominante,
construida a partir da tradicao académica ocidental. Como discutem Moraes e Cavalari (2019),
apresenca da Historia da Matematica na formacao inicial ndo garante, por si s6, uma abordagem
critica, podendo reproduzir uma narrativa Unica sobre a constituicio do conhecimento
matematico.

Essa opg¢do curricular merece aten¢do especialmente quando considerada a luz da
valorizagdo da diversidade de saberes presente nas discussdes contemporaneas sobre formagao
docente. Ao privilegiar predominantemente a histéria legitimada pela tradicdo cientifica
ocidental, a disciplina tende a invisibilizar conhecimentos matematicos produzidos em outros
territorios € modos de vida, incluindo aqueles construidos por povos indigenas, comunidades
quilombolas e populacdes do campo. Conforme argumenta D'Ambrosio (2011), reconhecer
diferentes formas de produzir conhecimentos matematicos significa compreender a matematica
como uma constru¢ao cultural, historicamente situada e vinculada as praticas sociais dos
diferentes grupos humanos. Sob essa perspectiva, a auséncia de discussdes mais sistematicas
sobre essas outras racionalidades limita o potencial da disciplina para problematizar a
hegemonia da narrativa eurocéntrica e para dialogar com propostas formativas comprometidas
com a valorizagao da diversidade sociocultural e dos conhecimentos produzidos nos diferentes

contextos educativos, entre eles a Educacdo do Campo.



Figura 83 — Disciplina Historia da Matematica

MAT 305 - Histdria da Matematica

Departamento de Matemética - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 2

Carga horéria semestral: 30h
Carga hordria semanal tedrica: 2h
Carga horaria semanal pratica: Oh

Carga horaria de extensao: Oh

Semestres: ||

Objetivos

Motivar estudantes e futuros professores a utilizar a Histaria da Matematica como método de ensino,

conscientizando sobre sua importancia na melhoria do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Ementa

Topicos de historia da matematica.

Pré e correquisitos

MAT 141*

Oferecimentos obrigatdrios
Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 4
Matematica - Licenciatura (Integral) 2

Oferecimentos optativos

Curso Grupo de optativas
Matematica - Bacharelado Grupo B2
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professor; e Semindrios

Conteudo
Unidade T P ED |Pj To
1.A Matematica Antiga 10h |Oh | Oh |[Oh |[10h
1.1.1. A matematica babilonica;1.2. A matematica egipcia;1.3. A
matematica grega;1.4. A matematica das civilizacoes pre-
colombiana
2.A Matematica no Oriente 10h |Oh |Oh |[Oh | 10h
1.2.1. A matematica na China e na India;2.2. A matematica dos
arabes.
3.A Matematica na Europa 10h | Oh Oh Oh 10h
1.3.1. O renascimento da matematica na Europa: Fibonacci3.2.
Cardano, Tartaglia e as equacoes algébricas;3.3. Napier e os
logaritmos;3.4. Geometria analitica e o pré-calculo; Descartes
e Fermat;3.5. Newton, Leibniz e o calculo diferencial e integral
Total |30h (Oh |Oh ([Oh |30h
Tedrica (T); Prética (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);
Planejamento pedagégico
Carga horaria Itens
Tedrica Apresentacao de conteudo oral e escrito em quadro convencional; Apresentacao de

conteudo oral e escrito com o apoio de equipamento (projetor, quadro-digital, TV,
outros); Apresentacao de conteudo utilizando aprendizado ativo; Debate mediado
pelo professor; Apresentacao de conteudo pelos estudantes, mediado pelo

Pratica Né&o definidos
Estudo Dirigido Nao definidos
Projeto Na&o definidos

Recursos auxiliares Néo definidos
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Fonte: UFV (2022)

A disciplina de Matematica Computacional (Figura 84) evidencia a incorporacao das
tecnologias digitais a formagao do licenciando ao propor, em sua ementa, o "uso de editores de
textos e planilhas eletronicas para confec¢ao de textos matematicos", o emprego de "recursos
de informatica para auxiliar no ensino de geometria e de aritmética nos Ensinos Fundamental e
Médio", a utilizagdo de "softwares de computacdo simbolica" e a "produgdo de material para
ser disponibilizado na internet" (UFV, 2022). Os objetivos reforgam essa perspectiva ao prever
o uso de recursos computacionais para auxiliar o ensino de Matematica e a producdo de
materiais destinados a comunidade. Além disso, a disciplina destina 20 horas as atividades de
extensao, contemplando a¢des como a elaboragdo de materiais didaticos, a oferta de minicursos
e o planejamento de atividades para a comunidade utilizando o Laboratério de Informatica,
evidenciando a integracdo entre formagdo académica e acdes extensionistas, em consonancia
com a Resolu¢do CNE/CES n° 7/2018.

Entretanto, a analise da ementa revela que as tecnologias sdo tratadas
predominantemente em sua dimensao instrumental, enfatizando o dominio de softwares,
editores de texto, planilhas eletronicas e ambientes informatizados. Embora tais conhecimentos
sejam relevantes para a formacdo do professor de Matematica, o documento ndo explicita
discussdes sobre os condicionantes sociais, culturais e territoriais que atravessam o uso dessas

tecnologias nos diferentes contextos educacionais. Também nao hé referéncias a utilizagdo de
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recursos tecnoldgicos em escolas do campo, em comunidades com acesso limitado a internet
ou em outros contextos marcados por desigualdades de infraestrutura, aspecto que restringe as
possibilidades de problematizacdo do uso pedagogico das tecnologias em realidades distintas
daquela pressuposta pelo laboratorio de informatica e pelo acesso continuo as redes digitais.
Essa perspectiva também se reflete na bibliografia adotada, que privilegia obras voltadas
ao uso de recursos computacionais e da informadtica aplicada a Matematica, sem incorporar
referéncias que discutam criticamente as tecnologias digitais em contextos educativos diversos
ou que problematizem sua relacdo com as desigualdades sociais e territoriais. Sob essa
perspectiva, embora a disciplina contribua para o desenvolvimento de competéncias técnicas
importantes para a docéncia, permanece pouco explorada a reflexdo sobre como essas
tecnologias podem ser apropriadas em diferentes realidades escolares, incluindo aquelas da
Educagao do Campo, nas quais os recursos tecnologicos, os modos de produgdao do
conhecimento e as condi¢gdes de acesso frequentemente diferem dos contextos urbanos. Tal
discussdo seria relevante para ampliar a compreensdo das tecnologias ndo apenas como
ferramentas de ensino, mas como recursos cuja utilizagdo precisa considerar as especificidades

dos territorios e dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Figura 84 — Disciplina Matematica Computacional
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MAT 172 - Matematica Computacional

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 4
Carga horaria semestral: 60h Carga horaria de extensao: 20h
Carga hordria semanal tedrica: Oh
Carga horaria semanal pratica: 4h Semestres: ||
Objetivos

Utilizar recursos de informatica para auxiliar no ensino de matematica. Resolucao de listas de exercicios
utilizando softwares de computacao simbdlica e numeérica. Uso de editores de textos para confeccao de textos
matematicos. Produzir material para a comunidade.

Ementa

Uso de editores de textos e planilhas eletronicas para confeccéo de textos matematicos. Recursos de
informatica para auxiliar no ensino de geometria e de aritmeética nos Ensinos Fundamental e Medio. Pesquisa
cientifica na rede de computadores. Resolugao de listas de exercicios utilizando os softwares de computacao
simbélica. Producao de material para ser disponibilizado na internet.

Atividades de Extensao

« Dar suporte no processo de elaboracio de materiais a serem utilizados nos projetos de
extensao do Departamento de Matematica.

¢ Preparar minicursos para a comunidade envolvendo contetdos da Matematica.

+ Planejar atividades voltadas para a comunidade com a utilizacao do Laboratorio de
Informatica.

Pré e correquisitos

ARQ 102* e MAT 137 e MAT 141 e MAT 153 e MAT 152*

Oferecimentos obrigatérios

Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 6
Matematica - Bacharelado 4
Matemdtica - Licenciatura (Integral) 4

Fonte: UFV (2022)

A disciplina Programagdao Matematica Aplicada ao Agronegocio (Figura 85) evidencia
uma op¢ao curricular que aproxima de um setor econdomico especifico. Embora a ementa seja

composta predominantemente por conteudos como "programagao linear e inteira", "analise de
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sensibilidade e dualidade", "problemas de rede e de transporte", "programacdo de metas e
otimizagdo multiobjetivo" e "programagdo dinamica" (UFV, 2022), o objetivo da disciplina
explicita que esses conhecimentos devem "auxiliar o processo de tomada de decisdo em
empreendimentos do agronegdcio", propondo ainda "analisar e solucionar exemplos de
problemas reais de otimizacdo no agronegécio" (UFV, 2022). Essa escolha ¢ refor¢cada pela
bibliografia complementar, que inclui a obra Pesquisa Operacional: técnicas de otimizagdo
aplicadas a sistemas agroindustriais, de Caixeta-Filho (2004), indicando que o agronegocio
constitui o principal contexto de aplicagdo previsto para os conhecimentos desenvolvidos na
disciplina.

Essa organizagdo curricular suscita reflexdes sobre os referenciais que orientam a
selecdo dos contextos considerados legitimos para a aplicagdo da Matematica. Embora o
agronegdcio represente um segmento econdmico na regido de influéncia da Universidade
Federal de Vicosa, o PPC (UFV, 2022) ndo explicita outras possibilidades de utilizagdo desses
mesmos instrumentos matematicos em diferentes realidades do campo, como a agricultura
familiar, a agroecologia, o cooperativismo rural ou os sistemas produtivos desenvolvidos por
comunidades tradicionais. Desse modo, o campo comparece no curriculo prioritariamente
associada ao modelo do agronegdcio, sem que sejam problematizadas as multiplas formas de
organizacao do trabalho, da produgdo e da vida existentes nos territdérios campesinos.

Considerando que a disciplina integra a matriz da Licenciatura em Matematica como
componente optativo, essa op¢ao curricular também evidencia determinadas escolhas acerca
dos conhecimentos valorizados na forma¢ao docente. Ao privilegiar aplicacdes voltadas ao
agronegdcio e nao contemplar outras racionalidades e praticas socioprodutivas presentes no
campo, o curriculo acaba conferindo maior visibilidade a um modelo especifico de
desenvolvimento rural. Assim, a analise ndo questiona a pertinéncia da presen¢a do agronegocio
na formagdo, mas evidencia que sua inclusdo ndo é acompanhada por uma amplia¢do
equivalente dos contextos de aplicacdo da Matematica, limitando as possibilidades de didlogo

com outras realidades sociais e educativas, entre elas aquelas vinculadas a Educa¢ao do Campo.

Figura 85 — Disciplina Programagao Matematica Aplicada ao Agronegocio
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ERU 320 - Programacao Matematica Aplicada ao

Agronegocio

Departamento de Economia Rural - Centro de Ciéncias Agrarias

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 4

Carga horaria semestral: 60h
Carga hordria semanal tedrica: 2h
Carga horaria semanal pratica: 2h

Carga horaria de extensao: Oh

Semestres: |

Objetivos

OBJETIVO GERAL Apresentar e discutir nocoes sobre a formulacao de modelos em pesguisa operacional gque
auxiliem o processo de tomada de decisao em empreendimentos do agronegdcio. OBJETIVOS
ESPECIFICOS/DISCIPLINA: - Introduzir o conceito de pesquisa operacional; - Introduzir a formulacao e
resolucao de modelos em programacao linear; - Apresentar métodos de modelagem em programacao linear:
grafico, analitico e computacional; - Analisar e solucionar exemplos de problemas reais de otimizacao no

agronegocio.

Ementa

Origens e fundamentos da Pesquisa Operacional. Revisao de pré-requisitos matematicos. Programacao linear e

inteira. Analise de sensibilidade e dualidade aplicadas a programacao linear. Aplicacoes da programacao linear:
modelagem e resolugao computacionais. Problemas de rede e de transporte: modelagem e resolucao
computacionais. Programacao de metas e otimizacao multiobjetivo. Programacao dinamica.

Pré e correquisitos

ERU 303 ou MAT 138 ou MAT 137

Oferecimentos obrigatdrios

Curso Periodo
Agronegocio 5

Oferecimentos optativos
Curso Grupo de optativas
Licenciatura em Matematica Geral
Matemdtica - Licenciatura (Integral) Geral
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Conteudo

Unidade

ED

Pj

To

1.0rigens e fundamentos da Pesquisa Operacional

1.Modelagem:processo de modelagem e tomada de decisao,
tipos de modelos

2.0 papel dos modelos quantitativos dentro da gestao moderna

3.Modelagem em planilhas eletronicas

4.A natureza e o desenvolvimento da programagao matematica
eda PO

5.Fases de um estudo de PO

6.A estrutura dos modelos matematicos

4h

Oh

Oh

Oh

4h

2.Revisao de pré-requisitos matematicos
1.Modelagem de expressoes matematicas: estruturacao de
modelos lineares
2.Andlise de gréficos e extremantes de uma funcao
3.Anélise de inequacoes no plano: regioes factiveis de solucao
4.Linguagem matricial: traducao de sistemas de equacoes

4h

Oh

Oh

Oh

4h

3.Programacao linear e inteira
1.Modelos e forma
2.Solucao grafica com duas variaveis
3.Solucao computacional: Solver do Excel e LINDO
4.Andlise dos relatdrios pos-otimizacao

4h

Oh

Oh

Oh

4h

4.Analise de sensibilidade e dualidade aplicadas a programacao
linear
1.Anélise de sensibilidade aplicada a solucoes gréficas
2.Anélise grafica e economica do problema dual
3.Impactos causados pela alteracao dos coeficientes da funcao
objetivo
4.Impactos causados pela alteracao dos valores das restricoes
5.Preco-sombra
6.Anélise de sensibilidade nos relatérios pés-otimizacao

6h

Oh

Oh

Oh

6h

5.Aplicacoes da programacao linear: modelagem e resolugao
computacionais
1.Decisoes do tipo produzir, terceirizar ou comprar
2.Escolha de carteira de investimentos
3.Escala de funcionarios
4.Problemas de mix de producao
5.Problemas de producao e estoque
6.Problemas de fluxo de caixa

4h

Oh

Oh

Oh

4h

6.Problemas de rede e de transporte: modelagem e resolucao
computacionais
1.Problemas de transporte
2.Escala de producao
3.Rede de distribuicao
4.Menor caminho - roteirizacao

4h

Oh

Oh

Oh

4h




5.Fluxo maximo
6.Caminho critico
7.Programacao de metas e otimizacao multiobjetivo 2h Oh Oh Oh 2h
1.Programacgao de metas
2.0timizacao multiobjetivo
8.Programacao dinamica 2h Oh Oh Oh 2h
1.Modelos deterministicos
2.Modelos estocasticos
9.0rigens e fundamentos da Pesquisa Operacional Oh 4h oh Oh 4h
10.Revisao de pré-requisitos matematicos Oh 4h Oh Oh 4h
11.Programacao linear e inteira Oh 4h Oh Oh 4h
12. Andlise de sensibilidade e dualidade aplicadas a Programacao Oh 6h Oh Oh 6h
Linear
13. Aplicagoes da programacao linear: modelagem e resolucao Oh 4h oh | Oh 4h
computacionais
14.Problemas de rede e de transporte: modelagem e resolucao 0Oh 4h Oh Oh 4h
computacionais
15.Programacao de metas e otimizacao multiobjetivo Oh 4h Oh Oh 4h
16.0bs.: Nas aulas praticas serao apresentadas aplicacoes e 0Oh Oh Oh Oh Oh
resolucao de problemas de programag¢ao matematica utilizando
os softwares Excel e LINDO
Total |30h | 30h |Oh |Oh |60h
Tedrica (T); Pratica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);
Planejamento pedagégico
Carga horaria Itens
Tedrica Apresentacéo de conteudo oral e escrito em quadro convencional
Pratica Resolucdo de problemas e Desenvolvimento de projeto
Estudo Dirigido Nao definidos
Projeto Nao definidos
Recursos auxiliares Nao definidos

285



286

Bibliografias basicas

Descricao Exemplares

CORRAR, L. J., THEOPHILO, C. R. (coord.) Pesquisa operacional para decisao em contabilidade | 8
e administracao: contabilometria. Sao Paulo : Atlas, 2010. 489 p.

HILLIER, F. S. Introducao a pesquisa operacional. Rio de Janeiro: Campus, 1998. 805 p. 3

LACHTERMACHER, G. Pesquisa operacional na tomada de decisoes. 2 ed. Rio de Janeiro: 3
Campus, 2004. 384 p.

Bibliografias complementares

Descricao Exemplares
BRONSON, R. Pesquisa operacional. Sao Paulo: McGraw-Hill do Brasil, 1985. 4
CAIXETA-FILHO, J. V. Pesquisa operacional: técnicas de otimizacao aplicadas a sistemas 2

agroindustriais. Sao Paulo: Atlas, 2004.

MACHADO, H. V. Programacao linear. Brasilia: IMPA, 1975. 3
MACULAN FILHO, N. Programacao linear. Sao Paulo: Atlas, 1980. 2
PRADO, D. Programacao linear. Belo Horizonte: Ed. DG, 2003. 2

SHIMIZO, T. Pesquisa operacional em engenharia, economia e administracao: modelos basicos | 5
e métodos computacionais. Rio de Janeiro: Guanabara Dois, 1984. 360 p.

SILVA, E. M. [et al.]. Pesquisa operacional para os cursos de administracao e engenharia. Sao 3
Paulo: Atlas, 2010.

Fonte: UFV (2022)

J& a disciplina Economia Matematica I (Figura 86) apresenta uma organizagdo voltada
ao emprego da matematica como instrumento de modelagem da teoria economica. Seus
objetivos explicitam a intengdo de "desenvolver habilidades no uso da matematica na analise
de problemas econdmicos" e de "melhorar o entendimento da teoria econdmica mediante varias
aplicagdes" (UFV, 2022). Essa perspectiva ¢ materializada na ementa, que contempla contetidos
como algebra linear, diferenciagdo, integragdo, equagdes diferenciais, estatica comparativa e
analise dindmica, sempre associados a economia, por meio de topicos como "derivadas em
economia", "integracdo em economia" e "analise dindmica em economia". A bibliografia
reforca esse enfoque ao privilegiar obras dedicadas a formalizacdo matematica da economia e
aos métodos quantitativos, evidenciando uma compreensdo da matematica voltada a
modelagem de fendmenos econdmicos.

Entretanto, embora a disciplina seja ofertada como componente optativo da Licenciatura
em Matematica, a abordagem adotada nao explicita diferentes concepgdes de economia nem
problematiza os contextos em que esses modelos sdo produzidos e aplicados. As aplicacdes

econdmicas aparecem tratadas de forma generalizante, sem referéncias as especificidades
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regionais, as dinamicas da agricultura familiar, da agroecologia, da economia solidaria ou de
outras formas de organizacdo produtiva presentes nos territdrios rurais. Desse modo, a
economia ¢ apresentada predominantemente a partir de uma perspectiva técnico-formal de
modelagem e otimizacdo, que tende a privilegiar uma racionalidade economica universalizada,
sem discutir seus pressupostos histdricos, sociais e politicos. Considerando que a Universidade
Federal de Vigosa esté inserida em um territério fortemente marcado por diferentes formas de
producao agricola, a auséncia dessa problematizacao evidencia que o curriculo privilegia uma
determinada concepcdo de desenvolvimento econdmico, restringindo as possibilidades de
didlogo com outras formas de organizagdao do trabalho e da produgdo presentes no campo e,
consequentemente, com perspectivas formativas comprometidas com a diversidade de

contextos que caracterizam a Educagdao do Campo.

Figura 86 — Disciplina Economia Matematica
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ERU 403 - Economia Matematica |

Departamento de Economia Rural - Centro de Ciéncias Agrarias

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 4
Carga horaria semestral: 60h Carga horéria de extensao: Oh
Carga horaria semanal tedrica: 4h
Carga horaria semanal pratica: Oh Semestres: ||
Objetivos

+ Apresentar conceitos e resultados matematicos frequentemente utilizados na analise economica;
Desenvolver habilidades no uso da matematica na analise de problemas economicos; * Melhorar o
entendimento da teoria economica mediante varias aplicacoes; -+ Trabalhar métodos de analise economica
uteis para o estudo de disciplinas mais avancadas de microeconomia e macroeconomia.

Ementa

+ Conceitos basicos (Modelo econdmico matematico; conjuntos, relagoes e fungoes; nogoes de logica;
sequéncias e séries; progressoes geometricas em economia); - Algebra linear (Vetores, matrizes e
determinantes; sistemas de equacoes lineares; eliminacao de Gauss e regra de Cramer; formas quadraticas;
algebra linear em economia); « Diferenciacao (Limite, continuidade e derivada; regras de diferenciacao;

diferenciacao parcial; maximos e minimos de fun¢oes; diferencias e séries de Taylor; derivadas em economia);
Estatica comparativa (Diferenciacao implicita; técnicas de estatica comparativa; teorema de envoltoria; estatica

comparativa em economia); + Integracéo (Integrais indefinidas e definidas; propriedades da integral; integrais
improprias; técnicas de integracéo; integracao em economia); » Analise dinAmica (Equacoes diferenciais de 1°.
ordem; equacoes diferenciais de 2°. ordem; no¢oes de calculo de variacoes; andlise dindmica em economia).

Pré e correquisitos

MAT 140 ou MAT 141 ou MAT 146 ou MAT 147

Oferecimentos obrigatérios

Curso Periodo

Agronegacio 4

Oferecimentos optativos

Curso Grupo de optativas
Ciencias Economicas GRUPO 2
Licenciatura em Matematica Grupo A

Matematica - Licenciatura (Integral) Grupo A
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Conteudo

Unidade T P ED (Pj To

1.Conceitos basicos 10h | Oh Oh Oh 10h
1.Modelo econémico matematico
2.Conjuntos, relacoes e funcoes
3.Nocoes de logica
4.Sequeéncias e séries
5.Progressoes geométricas em economia

2.Algebra linear 14h |Oh [Oh |Oh |14h
1.Vetores, matrizes e determinantes
2.Sistemas de equacoes lineares
3.Eliminacao de Gauss e Regra de Cramer
4.Formas quadraticas
5.Algebra linear em economia

3.Diferenciacao 16h | Oh Oh Oh 16h
1.Limite, continuidade e derivada
2.Regras de diferenciacao
3.Diferenciacao parcial
4.Maximos e minimos de funcoes
5.Diferencias e séries de Taylor
6.Derivadas em economia

4.Estatica Comparativa 6h | Oh Oh | Oh 6h
1.Diferenciacao implicita
2.Técnicas de estatica comparativa
3.Teorema de envoltoria
4.Estatica comparativa em economia

5.Integracao 8h | Oh Oh |0Oh 8h
1.Integrais indefinidas e definidas
2.Propriedades da integral
3.Integrais improprias
4.Técnicas de integracao
5.Integracao em economia

6.Andlise Dinamica 6h |Oh |Oh |[Oh [6h
1.Equacoes diferenciais de primeira ordem
2.Equacoes diferenciais de segunda ordem
3.Nogoes de célculo de variagoes
4.Andlise dinamica em economia

Total | 60h | Oh Oh |Oh 60h

Tedrica (T); Prética (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Planejamento pedagégico

Carga horaria Itens

Tedrica Apresentacao de conteudo oral e escrito em quadro convencional

Pratica Pratica demonstrativa realizada pelo professor ou monitor e Resolucao de
problemas

Estudo Dirigido Estudo dirigido e Resolucao de problemas

Projeto Nao definidos

Recursos auxiliares Na&o definidos

Fonte: UFV (2022)
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De modo geral, a andlise desse conjunto de disciplinas evidencia que o curriculo da
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Vigosa incorpora componentes que
extrapolam a formagdo matematica tradicional, aproximando-se de areas como economia,
agronegocio e tecnologias computacionais. Entretanto, essa ampliagao nao representa apenas
uma diversificacdo de conteudos, mas expressa determinadas op¢des politico-curriculares
acerca dos conhecimentos considerados socialmente legitimos e relevantes para a formagao do
futuro professor. A presen¢a de componentes como Programacdo Matematica Aplicada ao
Agronegocio e Economia Matematica I revela uma aproximacao com demandas de setores
produtivos fortemente vinculados ao agronegocio, atividade historicamente central na
economia da Zona da Mata mineira e da propria trajetéria institucional da UFV. Nesse contexto,
observa-se uma valorizagdo de aplicacdes matematicas relacionadas a modelagem economica,
otimizagdo e processos produtivos, enquanto outras perspectivas, como a agricultura familiar,
a agroecologia, a economia solidaria e os conhecimentos produzidos pelos povos do campo,
permanecem ausentes da organizacao curricular.

Essa configuragao pode ser compreendida a luz das contribui¢des de Lopes (2004), ao
afirmar que as politicas curriculares constituem processos de selecdo e producdo de saberes,
valores e culturas, definindo quais conhecimentos sdo legitimados e distribuidos na formagao
escolar. Nessa perspectiva, o curriculo ndo representa uma organizagao neutra de conteudos,
mas um espago de disputas no qual determinados projetos de sociedade ganham visibilidade
enquanto outros sdo silenciados. Em didlogo com essa compreensdo, Silva (2005) argumenta
que o curriculo produz identidades ao selecionar conhecimentos considerados validos,
constituindo relagdes entre saber, poder e cultura. Assim, a centralidade atribuida as aplicag¢des
da matematica voltadas a economia e ao agronegocio evidencia uma determinada concepgao de
desenvolvimento e de formagdo docente, que privilegia racionalidades associadas ao mercado
e a produtividade, produzindo efeitos sobre aquilo que se reconhece como conhecimento
legitimo na formacgao inicial de professores.

Sob essa perspectiva, a auséncia de componentes que discutam explicitamente a
Educagdo do Campo, a agricultura familiar, os saberes tradicionais ou outras formas de
organizagdo social e produtiva ndo constitui apenas uma lacuna curricular, mas revela uma
op¢ao politica acerca dos conhecimentos que ocupam lugar de legitimidade na formagao
docente. Enquanto os interesses vinculados ao agronegdcio encontram espago por meio de

disciplinas especificas e aplicagdes matematicas direcionadas a esse setor econdmico, 0s



291

conhecimentos produzidos por popula¢des do campo, comunidades tradicionais e outros grupos
historicamente subalternizados permanecem invisibilizados na proposta formativa. Tal
configuragdo distancia o curriculo da perspectiva defendida por Caldart (2002; 2009), para
quem a formacao de professores comprometida com a Educagao do Campo exige reconhecer
os territorios, os modos de vida, as praticas produtivas e os saberes desses sujeitos como
elementos constitutivos do curriculo, rompendo com processos histéricos de hierarquizagao dos

conhecimentos.

5.6.5 Praticas e estagio

A organizagdo das disciplinas de Pratica de Ensino (I, II, III e IV) e dos Estagios
Supervisionados evidencia uma tentativa de estruturar a formagdo docente de maneira
progressiva, articulando diferentes niveis da Educagdo Basica e ampliando gradualmente a
insercao do licenciando no contexto escolar. Essa organizacao dialoga com a compreensao de
formagdo como um processo continuo de aproximacao entre teoria e pratica, elemento central
na formacao de professores (Pimenta, 2012; Gatti, 2010).

A disciplina Pratica de Ensino de Matematica I (Figura 87) constitui um dos primeiros
componentes voltados especificamente a constru¢do da identidade docente, ao propor, entre
seus objetivos, "compreender e analisar criticamente os objetivos do ensino de Matematica na
Educagao Basica e no Ensino Superior", além de "planejar e preparar aulas de Matematica para
a Educagdo Bésica" e "implementar projetos pedagogicos interdisciplinares". A ementa reforca
essa perspectiva ao contemplar o estudo da docéncia, dos documentos oficiais que orientam o
ensino de Matematica ¢ do "plano de aula: discussdo tedrica e implementacdo pratica",
articulando conhecimentos pedagdgicos com situagdes de planejamento escolar. Essa
intencionalidade também se evidencia na organiza¢do dos conteudos, que inclui a elaboragao
de um memorial sobre o ensino de Matematica, permitindo que os licenciandos reflitam sobre
suas experiéncias escolares, bem como o estudo da trajetoria da educagao matematica brasileira,
da LDB, dos PCN e da BNCC, culminando com o planejamento e a apresentacao de aulas e de
um projeto interdisciplinar desenvolvido em escola da regido de Vigosa. Tais elementos
aproximam-se da concepc¢ao de formacao docente defendida por Freire (1996), ao reconhecer
a reflexdo sobre a propria trajetéria como parte constitutiva da formagao critica, ¢ dialogam

com Pimenta (2012), ao compreender a pratica como espago de producdo de saberes docentes,
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e ndo apenas de aplicagdo de conhecimentos previamente adquiridos. Entretanto, embora a
disciplina proponha atividades de planejamento, apresentacdao de aulas e desenvolvimento de
projetos escolares, observa-se que a aproximagdao com a realidade da escola ocorre
predominantemente por meio de experiéncias pontuais e simuladas. A analise da ementa ndo
evidencia momentos sistemdticos de insercdo no cotidiano escolar, tampouco a
problematizagdo das diferentes realidades educacionais, como escolas do campo, indigenas ou
quilombolas. Assim, apesar do potencial formativo do componente, a pratica docente tende a
permanecer concentrada no planejamento e na execucdo de atividades didaticas, limitando
oportunidades para que os futuros professores compreendam criticamente a complexidade dos

diferentes contextos em que exercerdo a docéncia.

Figura 87 — Disciplina Pratica de Ensino de Matematica I

MAT 102 - Pratica de Ensino de Matematica |

Depattamento de Matematica - Centro oe Ciéncias Exatas € Tecnologicas

Catalogo: 2026

Numero de crédios: 4

Carga horaria semestral- 60h Carga horaria de extensao: Ch
Carga horaria semanal tednica: Oh

Carga horaria semanal pratica: 4h Semestres: le ll

Objetivos

Comproender e anadsar criticamente os objetivos do ensino de Matemitica na Educagso Basica o no Ensino
Superior; Iniciar 0 preparo para atuar como docente @ como futuro professoe de Matematica; Conhecer o
His10nco das Less de Diretrizes e Bases no Brasil e 0 Ensino de Matematica nesse contexto; Analisar os
documentos oficiais que organizam o ensind de Matemdtca na Educacao Basica; Planegar e preparar aulas de
Matemanics para & Educacao Basica; Implementar projetos pedagogicos iMerdiscipinares,

Ementa

Estudo sobre os cbjetivos do ensino de Matematica na Educacao Basica e no Ensino Superior. A docéncia e o
futuro professor de Matematica. Histdrico das Lets de Diretrizes e Bases no Beasll e o Ensing de Matematica
nesse contexto. Organizacao do ensino e da disciplina de Matematica na Educagao Basica de acordo com 0s
documentos oficiais, O plano de aula: discussdo twanca ¢ implementaclo pritica. Planggamento do projeto
escolar interdisciplinar

Pré e correquisitos
Nao defiwdos
Oferecimentos obrigatorios
Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 3
Matematica - Licenciatura (Integral) 3
Oferecimentos optativos
Curso Grupo de optativas
Matematica - Bachareladao Grupo B2
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Conteudo

Unidade

ED

Pj

To

1.Estudo sobre os objetivos do ensino de Matematica na Educacao
Basica e no Ensino Superior. A docéncia e o futuro professor de
Matematica
1.1.1. Textos e artigos que trazem como tematica principal a
questao do "ser professor de matematica”.1.2. Leitura,
discussao e possivel apresentacao das ideias do texto

Oh

4h

Oh

Oh

4h

2.Historico das Leis de Diretrizes e Bases no Brasil e o Ensino de
Matematica nesse contexto
1.2.1. Estudo sobre as Leis de Diretrizes e Bases no Brasil:

como surgiram e contextos de producao, do Brasil Colonia até
os dias atuais.2.2. O Ensino de Matematica no contexto das
politicas pedagdgicas no Brasil: principais transformacoes e
reformas no ensino de Matematica no Brasil2.3. O Movimento
da Matematica Moderna: relevancia historica e impactosno
ensino de Matematica no Brasil

Oh

8h

Oh

Oh

8h

3.Memorial sobre o ensino de Matematica
1.3.1. Cada aluno vai elaborar o seu memorial, que expresse a
experiéncias que tiveram em relacao ao ensino de
Matematica. As experiéncias positivas. As experiéncias
negativas. E os professores que marcaram presenca nas
memorias sobre o ensino de Matematica3.2. A importancia dos
registros escritos no ensino de Matematica

Oh

4h

Oh

Oh

4h

4.0rganizacao do ensino e da disciplina de Matematica na
Educacao Basica de acordo com os documentos oficiais
1.4.1. Historico, constituicao e estudo dos documentos oficiais
que estabelecem diretrizes para o ensino de Matematica na
Educacao Basica: PCN - Parametros Curriculares Nacionais,
BNCC - Base Nacional Curricular Comum, Diretrizes
Curriculares Nacionais e Estaduais.4.2. Atividade sobre "O
que se aprende de Matematica na Educacao Basica?".
Preparacao e apresentacao sobre a pergunta: "O que se
aprende de Matematica na Educacao Basica?"4.3. Grupos de
trabalho envolvendo os diferentes niveis de ensino: Educacao
Infantil; Ensino Fundamental | ; Ensino Fundamental II; e
Ensino Médio

Oh

12h

Oh

Oh

12h

5.0 plano de aula: discussao tedrica e implementagao pratica
1.5.1. Estudos sobre a estrutura de uma aula de Matematica e

sobre métodos de ensino.5.2. Planejamento e elaboracao de
aulas e atividades praticas de ensino: cada aluno vai
apresentar uma aula, envolvendo conteudo especifico de
Matematica da Educacao Basica. O tempo de cada aula
devera ser ajustado a quantidade de alunos na turma, de
modo que todos apresentem, para colegas e professor da
turma.

Oh

20h

Oh

Oh

20h

6.Planejamento de projeto escolar interdisciplinar

Oh

12h

Oh

Oh

12h
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1.6.1. Planejamento e elaboracao de projetos interdisciplinares
abordando o tema geometria, relacionando diferentes
conteudos de Matematica da Educacéao Basica6.2. Proposta
de elaboracao de uma gincana ou circuito de Geometria, que
sera colocada em pratica em uma escola da regiao de Vicosa.

Total |Oh |60h |Oh

Oh

60h

Teorica (T); Pratica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Planejamento pedagégico
Carga horaria Itens
Tedrica Nao definidos
Pratica Pratica demonstrativa realizada pelo professor ou monitor; Pratica executada por

alguns estudantes, sendo demonstrativa para a maioria dos estudantes; Pratica
executada por todos os estudantes; Prética investigativa executada por todos os
estudantes; Resolucao de problemas; e Desenvolvimento de projeto

Estudo Dirigido Nao definidos
Projeto Nao definidos

Recursos auxiliares

Transporte para Aula e Preferéncia de Mobiliario

Bibliografias basicas

Descricao Exemplares
SAVIANI, DERMEVAL. Historia das Idesas Pedagagicas no Brasd. Campinas, SP. Autores 9
Associados, 2011
BRUTER, C. Compreender as Matematicas: as dez nogoes fundamentais, Instituto Piaget. 1998, | 8
MUNIZ, C. A. Brincar e Jogar - Enlaces Tedricos e Metodologicas no Campo da Educacao 9
Matematica. 1* Ed. Auténtica. 2010
TOMAZ, V. 5. DAVID, M. M. M. S. Intesdisciplinaridade e aprendizagem da matemabca em sala | 14
oe aula. Belo Horzonte: Auténtica

Bibliografias complementares
Descricdo Exemplares
BRASIL. Secretaria de Educagao Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: matematica, | 0
Brasika, DF: MEC/SEF, 1997 142p
MINAS GERAIS. Secretaria do Estado de Educacso. Conteudo Basico Comum: CBC 0
Matematica. Belo Homzonte: SEE, 2007
BRASIL Minsttrio da Educacao. Base Naconal Comum Curncular, Proposta Preliminar 0
Tercera versho. Brasilia: MEC. 2017. Dispondved em; Acesso em: 01 ago. 2017.
FILHO, A F_ et al; VEIGA, |, P. A, (org ) Técnicas de ensino: por que ndo? 19* edigao, Campnas, | 1
SP: Papirus, 2008
MARTINEZ, M. J.; LAHORE, C. E. O. Planejamento escolar. Trad. de Mara Aparecida Viggiant 13
Bicudo e Sandra Machado Lunardi, So Paulo: Saraiva, 1977
GOMES. Maria Laura Magalhaes. Histora da Educacao Matematica. Belo Harizorte, MG: CEAD | 0
- UFMG, 2012, Texto disponivel em
hetp:ifwww mat.ufmg briead/acenvollivroshistoria%20do % 20ensino %20da% 20maternatica pdf
PAIS, L. C. Ensinar e aprender matematica. Belo Horizonte: Auténtica 1
POLYA, George. Dez Mandamentos para professores de matematica in. Revista do Professor 0
de Matematica. Sociedade Brasilerra de Matematica, RJ, volume 10. p. 02-10
Zetetike 0
BOLEMA 0

Fonte: UFV (2022)
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Na Pratica de Ensino de Matematica II (Figura 88), ha um avango ao direcionar a
formacdo para o Ensino Fundamental II, incorporando a andlise de metodologias, recursos
didaticos e processos avaliativos, além de atividades de extensdo. Essa aproximagdo com a
escola e com a comunidade amplia o campo de atuagdo do licenciando, contribuindo para uma
formag¢do mais contextualizada. Tal perspectiva se aproxima da concepcdo freiriana de
educagdo como pratica social e dialdgica (Freire, 1996). Ainda assim, a articulacdo entre essas
experiéncias e uma reflexdo tedrica mais aprofundada nem sempre se apresenta de forma

explicita no documento, o que pode fragilizar o processo formativo.

Figura 88 — Disciplina Pratica de Ensino de Matematica I1

MAT 103 - Pratica de Ensino de Matematica Il

Depanamento de Matemdatica - Centro de Cléncias Exalas e Tecnplogeas

Catdlego: 2026
Numero de créditos: 4
Carga hordria semestral: 60 Carga horana de extensado: 20h
Carga hordria semanal tednca. Oh
Carga hordria semanal pratica: 4h Semestres: il
Objetivos

Compreender 0s cbjetvos do ensino de Matematica no Ensino Fundamental Il. Organizar e distnbuir os
conteddos de matematica para ensino no Ensino Fundamental I, Avakar o uso e metodos e recurses ddaticos
no ensino do matomatica. Refletr criticamente sobro 0 uso do material didatico. Explorar dferentes
metodologias avaiativas. Plancjar atividades de extensdo, que serdo desonvolvidas por mewo de projetos
pedagdgeos de Matemitica para escolas do Ensino Fundamental 1l da regido de Vigosa

Ementa

Esludo sobre 0s objetivos do ensino de Matematica no Ensino Fundamental 11 Organizagéo do ensino &
distribuicao dos contewdos de matematica no Ensino Fundamental Il. Estudo sobre métodos e recursos
didaticos no ensino de matematica. Reflexdo oitica do uso do material didatico. andlise de livros didaticos e
revistas especalizadas, Avaliacdo da aprendizagem e exploracho de diferentes metodologias avaliativas,
Plancgamento diddtico no Ensino Fundamentad II Atividades de extensso junto 3 comunidade escolir, por melo
de plangjamento de projetos elou atividades escolares,

Atividades de Extensio

Desenvolver alvidades de Matematics nas escolas envolvendo os diferentes contetdos de Matematica do
Ensina Fundamenta Ii;

Preparar minicursos efou oficinas para os professores de Mastematica que atuam no Ensino Fundamental
i;

Organuzar projosicircultosiatividades de Matematica que emolvam i comunidade escolir

Pré o correquisitos
MAT 105" e MAT 102
Oferecimentos obrigatorios
Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 6
Matematica - Licenciatura (Imegral) 1

Fonte: UFV (2022)
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A disciplina Pratica de Ensino de Matematica III (Figura 89) representa um dos
componentes em que o PPC (UFV, 2022) explicita de maneira mais abrangente o compromisso
com a diversidade educacional ao estabelecer, entre seus objetivos, a compreensdo das
modalidades de ensino especificas e dos documentos oficiais que as orientam, contemplando
Educagao Especial, Educagdo do Campo, Educacao Quilombola, Educagao Indigena, Educagao
de Jovens e Adultos, Educagdo Prisional e Educacdo Tecnologica. A ementa reforca essa
perspectiva ao prever o estudo dessas modalidades, a andlise critica de recursos didaticos, o
planejamento e a execucdo de atividades de Matematica voltadas a esses contextos, além do
desenvolvimento de projetos de extensao, visitas técnicas e agdes junto as escolas que atendem
esses publicos. O conteudo programatico explicita, ainda, o estudo de textos que abordam o
ensino de Matematica "a partir de uma perspectiva cultural, que se adeque as necessidades e
aos contextos socioculturais em que os alunos estdo inseridos", indicando uma preocupagdo em
reconhecer a diversidade dos sujeitos e dos territérios como dimensao da pratica docente. Essa
orientacdo aproxima-se das discussoes de Caldart (2002; 2009), ao reconhecer que diferentes
contextos educativos demandam praticas pedagdgicas construidas a partir de suas
especificidades historicas, sociais e culturais.

Entretanto, a insercao dessas modalidades também evidencia uma tensdo presente no
proprio curriculo. Enquanto disciplinas como Programagdo Matematica Aplicada ao
Agronegocio e Economia Matemadtica I privilegiam conhecimentos voltados as demandas
econOmicas e produtivas associadas ao agronegocio, a Educagcdo do Campo aparece apenas
como uma entre varias modalidades abordadas em um tUnico componente curricular. Essa
distribuicao revela que os conhecimentos vinculados aos sujeitos do campo ndo ocupam posi¢ao
equivalente aquela conferida aos contetidos relacionados ao desenvolvimento do setor
agroindustrial, apesar de a propria UFV possuir uma trajetéria consolidada na formacao de
educadores do campo por meio da Licenciatura em Educag¢ao do Campo (LICENA). Ainda que
ndo seja possivel afirmar uma influéncia direta desse curso sobre o PPC (UFV, 2022) da
Licenciatura em Matematica, a presenca institucional da LICENA pode ter favorecido a
incorporagao dessas modalidades ao curriculo. Contudo, sua concentragdo em um componente
especifico sugere que a diversidade educacional permanece mais como um conteudo
especializado do que como um principio transversal da forma¢ao docente. Nessa perspectiva, o

curriculo evidencia aquilo que Lopes (2004) e Silva (2005) discutem ao compreenderem o
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curriculo como um espaco de selegdo, hierarquizagao e legitimagao de conhecimentos, no qual

determinadas racionalidades ocupam posi¢do central enquanto outras permanecem periféricas.

Figura 89 — Disciplina Pratica de Ensino de Matematica III

MAT 207 - Pratica de Ensino de Matematica lll

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas

Catalogo: 2026

Numero de creditos: 4
Carga hordria semestral: 60h Carga horaria de extensao: 30h
Carga hordria semanal tedrica: Oh
Carga hordria semanal pratica: 4h Semestres: |
Objetivos

Compreender as modalidades de ensino especificas, os processos de avaliacao da aprendizagem e os
documentaos oficiais que as orientam: Educacao Especial; Educacao do Campo; Educacéo Quilombola;
Educacao Indigena; Educacao de Jovens e Adultos; Educacao Prisional; e Educacao Tecnologica. Considerar a
Educacao Matematica como campo de investigacao. Analisar criticamente os recursos e livros didaticos para os
ensinos especificos. Planejar e executar planos de aula envolvendo contetidos de Matematica para as
modalidades de ensino especificas. Planejar atividades de extensao, gque serao desenvolvidas por meio de
projetos pedagogicos de Matematica para escolas e professores que atuam nos ensinos especificos.

Ementa

As modalidades de ensino especificas, os processos de avaliagao da aprendizagem e os documentos oficiais
que as orientam: Educacao Especial, Educacao do Campo; Educacao Quilombola; Educacao Indigena;
Educacao de Jovens e Adultos; Educacao Prisional; e Educacao Tecnologica. A Educacao Matematica como
campo de investigacao. Analise critica dos recursos e livros didaticos para os ensinos especificos. Planejamento
e execucao de atividades de matemadtica para os ensinos especificos. Planejamento de atividades de extensao,
que serdo desenvolvidas por meio de projetos pedagogicos de Matematica para escolas e professores que
atuam nos ensinos especificos. Visita técnica.

Atividades de Extensio

Desenvolver atividades envolvendo os diferentes contetdos de Matematica nas escolas que atendem as
modalidades de ensino especificas;

Preparar minicursos efou oficinas para os professores de Matematica que atuam nas escolas que atendem
as modalidades de ensino especificas;

Organizar projetos/circuitos/atividades de Matematica que envolvam a comunidade escolar.

Pré e correquisitos

MAT 103

Oferecimentos obrigatdrios

Curso Periodo

Licenciatura em Matematica 7
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Matemadtica - Licenciatura (Integral)

Oferecimentos optativos

Curso

Grupo de optativas

Matematica - Bacharelado

Grupo B2

Unidade

To

1 As modalidades de ensino especificas e o ensino de Matematica
nesse contexto
1.1.1. Estudo de textos que refletem sobre 0 ensino de
Matematica a partir de uma perspectiva cultural, que se
adeque 35 necessidades e 0s conlextos sockoculturais em que
05 alunos estao inseridos.

4h

g

4h

2 Educacao Especial
1.2.1. Documentos oficiais que orientam; 2.2. Avaliacao da
aprendizagem; 2.3. Analise critica de recursos e livros
didaticos; 2 4. Confeccdo de material didatico- pedagogico
para a instrumentagao da pratica docente nas modalidades de
ensino especificas. 2.5. Planejamento de atividades de
matematica.

4h | Oh

4h

3 Educacao do Campo
1.3.1. Documentos oficials que orientam; 3.2. Avaliacao da
aprendizagem: 3.3, Analise critica de recursos e livios
didaticos; 3.4. Confeccao de material didatico- pedagogico
para a Instrumentagao da pratica docente nas modalidades de
ensino especificas. 3,5, Planejamento de atividades de
matematica

4h | Oh

4an

4. Educacao Quilombola e Indigena
1.4.1. Documentos oficiais que orientam; 4.2. Avaliacao da
aprendizagem; 4.3. Andlise critica de recursos e livros
didaticos; 4 4. Confeccao de material didatico- pedagogico
para a instrumentagao da pratica docente nas modalidades de
ensino especificas. 4.5. Planejamento de atividades de
matematica

4h | Oh

4h

5 Educacao de Jovens e Adultos
1.5.1. Documentos oficials gue orientam; 5.2. Avaliacao da
aprendizagem; 5.3. Analise critica de recursos e livios
didaticos: 5.4. Confeccao de material didatico- pedagogico
para a instrumentagao da pratica docente nas modalidades de
ensino especificas. 5.5. Planejamento de atividades de
matematica.

4h | Oh

4h

6 Educagao Prisional e Educagao Tecnologica
1.6.1. Documentos oficiais que orientam; 6.2. Avaliacao da
aprendizagem; 6.3. Analise critica de recursos e livros
didaticos; 6.4. Confecgao de material didatico- pedagogico
para a instrumentagao da pratica docente nas modalidades de
ensino especificas. 6.5. Planejamento de atividades de
matematica

4h | Oh

4h

7.Planejamento de atividades de extensdo, que serao
desenvolvidas por meio de sequéncias didaticas e projetos
pedagogicos de Matematica para escolas e professores que
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atuam nos ensinos especificos.

1.7.1. Desenvolver atividades envolvendo os diferentes
conteudos de Matematica nas escolas que atendem as
modalidades de ensino especificas; 7.2. Preparar minicursos
e/ou oficinas para os professores de Matemaética que atuam
nas escolas que atendem as modalidades de ensino
especificas; 7.3. Organizar projetos/circuitos/atividades de
Matematica que envolvam a comunidade escolar.

Especifico.

8.Visita Técnica a uma Instituicao de Ensino que atue com Ensino |Oh |6h [Oh |[Oh |6h

Total |Oh (60h |Oh |Oh |60h

Tedrica (T); Préatica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Planejamento pedagdégico

Carga horaria

Itens

Teodrica

Apresentacao de conteudo oral e escrito em quadro convencional; Apresentacao de
conteudo oral e escrito com o apoio de equipamento (projetor, quadro-digital, TV,
outros); Apresentacao de conteudo utilizando aprendizado ativo; Debate mediado
pelo professor; Apresentacao de conteudo pelos estudantes, mediado pelo
professor; e Seminarios

Pratica

Pratica executada por alguns estudantes, sendo demonstrativa para a maioria dos
estudantes; Pratica executada por todos os estudantes; Pratica investigativa
executada por todos os estudantes; Resolucao de problemas; e Desenvolvimento
de projeto

Estudo Dirigido Nao definidos
Projeto Na&o definidos

Recursos auxiliares

Transporte para Aula e Preferéncia de Mobiliario

Fonte: UFV (2022)

Na Pratica de Ensino de Matematica IV (Figura 90), observa-se a consolidacdo do

percurso formativo voltado ao Ensino Médio, tendo como objetivos "analisar e discutira BNCC

(Base Nacional Comum Curricular) e a proposta curricular de Matematica para o Novo Ensino

Médio", bem como "discutir as tendéncias em Educagdo Matematica", planejar aulas e

desenvolver projetos de extensdo em escolas da regido de Vicosa. A ementa refor¢a essa

organizagdo ao prever o estudo dos objetivos do ensino de Matematica no Ensino Médio, a

analise da BNCC e da proposta curricular do Novo Ensino Médio, a avalia¢ao da aprendizagem,

a producdo de resenhas e comentarios criticos sobre Educagdo Matematica e a realizagao de

visitas técnicas. Esses elementos demonstram uma preocupacdo em aproximar o licenciando

das politicas curriculares que regulam a Educagdo Basica e das demandas concretas da pratica

docente. Entretanto, embora a disciplina proponha a analise desses documentos normativos, a
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ementa ndo explicita quais referenciais tedricos orientam essa discussdo nem evidencia uma
problematizagdo das disputas politicas que marcaram a elaboracdo da BNCC e da reforma do
Ensino Médio. Assim, a analise dos documentos pode permanecer predominantemente
descritiva, caso nao seja acompanhada de referenciais que permitam compreender criticamente
seus pressupostos, impactos e limites para o ensino de Matematica. Como discutem Lopes
(2004) e Silva (2005), as politicas curriculares ndo constituem textos neutros, mas produzem
selegdes e hierarquizagdes de conhecimentos que expressam disputas em torno dos projetos de
educagao e de sociedade. Nesse sentido, a incorporagao da BNCC e do Novo Ensino Médio ao
curriculo da licenciatura representa uma oportunidade importante de formacdo, mas sua
poténcia formativa depende das mediacdes teoricas e pedagdgicas que possibilitem aos futuros
professores ultrapassar a leitura normativa desses documentos e problematizar seus efeitos

sobre a organiza¢do do curriculo e sobre o trabalho docente.

Figura 90 — Disciplina Pratica de Ensino de Matematica IV
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MAT 208 - Pratica de Ensino de Matematica IV

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 4
Carga horaria semestral: 60h Carga horaria de extensao: 30h
Carga horaria semanal tecrica: Oh
Carga horaria semanal pratica: 4h Semestres: Il
Objetivos

Compreender os objetivos do ensino de Matematica no Ensino Médio. Analisar e discutir a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular) e a proposta curricular de Matematica para o Novo Ensino Médio. Avaliar a
aprendizagem de Matematica no Ensino Medio. Analisar, discutir e apresentar textos sobre educacao
matematica a partir da observacao do ambiente escolar. Discutir as tendéncias em educacao matematica.
Planejar e executar aulas de Matematica para o Ensino Medio. Planejar atividades de extensao, que serao
desenvolvidas por meio de projetos pedagogicos de Matematica para escolas de Ensino Médio da regiao de
Vigosa.

Ementa

Estudo sobre os objetivos do ensino de Matemdtica no Ensino Médio. Anélise e discussdo da BNCC (Base
Nacional Comum Curricular) e da proposta curricular de matematica para o Novo Ensino Médio. Avaliacao da
aprendizagem no Ensino Médio. Anélise, discussao e apresentacao de textos (resenhas, comentérios criticos e
registros escritos) sobre educacao matematica a partir da observagao do ambiente escolar. Tendéncias em
Educacao Matematica. Planejamento de atividades de extensao, que serao desenvolvidas por meio de projetos
pedagogicos de Matematica para escolas e professores que atuam no Ensino Médio. Visita técnica.

Atividades de Extensao

Desenvolver atividades de Matematica nas escolas envolvendo os diferentes conteados de Matemética do
Ensino Médio;

Preparar minicursos efou oficinas para os professores de Matematica que atuam no Ensino Médio;
Organizar projetos/circuitos/atividades de Matematica que envolvam a comunidade escolar.

Pré e correquisitos

MAT 206" e MAT 207

Oferecimentos obrigatérios

Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 8
Matematica - Licenciatura (Integral) 6

Oferecimentos optativos

Curso Grupo de optativas

Matematica - Bacharelado Grupo B2

Fonte: UFV (2022)
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Os Estagios Supervisionados (Educagdo Basica, Ensino Fundamental II e Ensino
Meédio) (Figuras 91, 92, 93) representam o momento de maior inser¢do do licenciando na
escola, envolvendo observagdo, participagdo e regéncia. A estrutura dessas disciplinas
evidencia uma tentativa de articular teoria e pratica, ao incluir momentos de reflexao,
elaboracdo de planos de aula e analise do cotidiano escolar. Essa proposta estd em consonancia
com a compreensao de estdgio como espago de investigagdo da pratica docente (Pimenta, 2012;
Liidke; André, 1986).

Entretanto, observa-se que, mesmo com essa organizagao, a relagdo entre teoria e pratica
ainda pode ocorrer de forma fragmentada. Em alguns momentos, a pratica aparece como
aplicagdo de conhecimentos previamente construidos, e ndo como espago de producdo de
saberes docentes. Como apontam Fiorentini (2005) e Gatti (2010), a formagdo do professor
exige a superacao dessa logica, promovendo uma integracdo mais organica entre os diferentes
saberes.

Outro aspecto relevante ¢ a diversidade de contextos contemplados no estagio da
Educagao Basica, incluindo diferentes modalidades de ensino. Essa abrangéncia contribui para
uma formacao mais ampla e sensivel as especificidades educacionais. No entanto, assim como
nas disciplinas de pratica, a Educa¢do do Campo ndo se apresenta como eixo estruturante, mas
como uma entre varias possibilidades formativas. Considerando que a Educacdo do Campo
demanda uma reorganizagdo curricular baseada nos territdrios, nos tempos e nos saberes dos
sujeitos (Caldart, 2009), essa auséncia de centralidade pode indicar uma lacuna na proposta
formativa.

De modo geral, o conjunto das disciplinas de pratica e estagio evidencia avangos
importantes, especialmente no que se refere a insercao progressiva do licenciando na escola e
a valorizagdo da experiéncia pratica. Contudo, permanecem desafios relacionados a integragao
curricular, a articulag@o entre teoria e pratica e a incorporagcdo mais consistente de perspectivas
criticas e contextualizadas na formag¢ao docente.

Assim, embora o PPC apresente uma estrutura que favorece a aproximagao com a
realidade escolar, sua efetivacdo depende das praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo do
curso, reafirmando que a formagdo docente se constrdéi no movimento entre reflexdo, acao e

contexto (Freire, 1996; Pimenta, 2012).

Figura 91 — Disciplina Estagio Supervisionado de Matematica na Educagdo Basica
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MAT 396 - Estagio Supervisionado de Matematica na

Educacao Basica

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas

Catalogo: 2026

Numero de creditos: 11

Carga horaria semestral: 165h
Carga horaria semanal tedrica: 2h
Carga horaria semanal pratica: 9h

Carga horaria de extensao: Oh

Semestres: le |l

Objetivos

Avaliar a situacao do ensino de matematica, nas diferentes modalidades de ensino da Educacao Basica;
Implementar metodologias e técnicas de ensino de matematica para a Educacao Basica; Experienciar a

aprendizagem da docéncia na Educacao Basica, articulando teoria e pratica; Compreender o cotidiano escolar e

o funcionamento da escola.

Ementa

A situacao do ensino de matematica, nas diferentes modalidades de ensino da Educacao Basica. Metodologias

e técnicas de ensino de matematica. A aprendizagem da docéncia: articulacao entre teoria e pratica.
Concepcoes de Ensino e pratica docente. O projeto pedagogico da escola e o curriculo em matematica.
Subsidios tedricos e metodologicos para a elaboracao de projetos interdisciplinares.

Pré e correquisitos

MAT 208"

Oferecimentos obrigatérios
Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 8
Matematica - Licenciatura (Integral) 6

Oferecimentos optativos

Curso

Grupo de optativas

Matematica - Bacharelado

Grupo B2
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Conteudo

Unidade

professor

1.1.1. A importancia do estdgio, o que e como observar, 0
registro reflexivo, auxilio ao professor, apoio aos alunos,
participacao em atividades de planejamento escolar.1.2.
Observacao e participacao, nas aulas de Matematica, nas
diferentesmodalidades de ensino: Ensino Fundamental; Ensino
Médio; EJA; Educacéo Especial; e/ou Ensino Técnico
Profissionalizante.1.3. Atividades de estagio de observacao de
apoio ao professor.

1.Atividades de estagio de observacao participante e apoio ao Oh Oh Oh 90h | 90h

2.Elaboracao, implementacao e avaliacao de planos de aula Oh Oh Oh 45h | 45h
1.2.1. A regéncia da aula nas diferentes modalidades de ensino:
Ensino Fundamental; Ensino Médio; EJA; Educacao Especial;
elou Ensino Técnico Profissionalizante.2.2. Elaboracao de
relatério de estagio

3.A situacao do ensino de matematica na Educacao Basica 8h Oh Oh Oh 8h
1.3.1. A situacao do ensino de matematica nas diferentes
modalidades de ensino3.1.1. Ensino Fundamental3.1.2.
Ensino Médio3.1.3. EJA3.1.4. Educacao Especial3.1.5. Ensino
Técnico Profissionalizante

4.Metodologias e técnicas de ensino de matematica 8h |Oh |Oh |[Oh |[8h
1.4.1. Metodologias e técnicas de ensino de matematica nas
diferentes modalidades de ensino4.1.1. Ensino
Fundamental4.1.2. Ensino Médio4.1.3. EJA4.1.4. Educacao
Especial4.1.5. Ensino Técnico Profissionalizante

5.A aprendizagem da docéncia: articulacao entre teoria e pratica 4h Oh Oh |Oh 4h

6.0 cotidiano escolar e o funcionamento da escola: reunides 10h | Oh Oh Oh 10h
pedagogicas; planejamento didatico; pratica docente em
Matematica; e regéncias.

Total [30h [Oh |Oh | 135 | 165

Tedrica (T); Pratica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Planejamento pedagdégico

Carga horaria

Itens

Tedrica Apresentacao de contetdo oral e escrito com o apoio de equipamento (projetor,
quadro-digital, TV, outros); Apresentacao de contetdo utilizando aprendizado ativo;
Debate mediado pelo professor; Apresentacao de contetdo pelos estudantes,
mediado pelo professor; e Seminérios

Pratica Pratica executada por alguns estudantes, sendo demonstrativa para a maioria dos

estudantes; Pratica executada por todos os estudantes; Pratica investigativa
executada por todos os estudantes; e Desenvolvimento de projeto

Estudo Dirigido

Nao definidos

Projeto

Nao definidos

Recursos auxiliares

Preferéncia de Mobiliario

Fonte: UFV (2022)



Figura 92 — Disciplina Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental 11

MAT 394 - Estagio Supervisionado de Matematica no
Ensino Fundamental Il

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnolagicas

Catalogo: 2026

Numero de créditos: 8
Carga horaria semestral: 120h Carga horaria de extensao: Oh
Carga horaria semanal tedrica: 2h
Carga horéria semanal pratica: 6h Semestres: l e |l
Objetivos

Avaliar a situacao do ensino de matematica no Ensino Fundamental Il; Experienciar a aprendizagem da
docéncia, articulando teoria e pratica; Implementar metodologias e técnicas de ensino de matematica para o
Ensino Fundamental Il; Observar, in loco, 0s usos para o livro didatico e para o sistema de avaliagao em
Matematica no Ensino Fundamental Il; Compreender o cotidiano escolar e o funcionamento da escola.

Ementa

A situacao do ensino de matematica no Ensino Fundamental Il. A aprendizagem da docéncia: articulacao entre
teoria e pratica. Metodologias e técnicas de ensino de mateméatica para o Ensino Fundamental Il. O livro didatico
e o sistema de avaliacdo em Matematica no Ensino Fundamental 1I: articulacao entre teoria e pratica. O
cotidiano escolar e o funcionamento da escola: reunides pedagogicas; planejamento didatico; pratica docente
em Matematica; e regéncias. O Projeto Pedagdgico da escola e o curriculo em matematica.

Pré e correquisitos

MAT 103 e MAT 207"

Oferecimentos obrigatérios

Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 7
Matemdtica - Licenciatura (Integral) 5

Oferecimentos optativos

Curso Grupo de optativas

Matematica - Bacharelado Grupo B2
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Conteudo

Unidade

professor

1.1.1. Observacao e participacao nas escolas de Ensino
Fundamental nasaulas de matematical.2. A importancia do
estagio, o que e o como observar, o registro reflexivo, auxilio
ao professor, apoio aos alunos, participacao em atividades de
planejamento escolar

1.Atividades de estagio de observacao participante e apoio ao Oh Oh Oh 60h | 60h

2.Elaboracao, implementacao e avaliacao de planos de aula Oh Oh Oh 30h | 30h
1.2.1. Aulas simuladas: elaboracao e implementacao2.2. A
regencia de aula2.3. Elaboracao de relatorio de estagio

estagio

3.A situacgao do ensino de matematica no Ensino Fundamental Il. 4h Oh Oh Oh 4h
1.3.1. Subsidios tedricos para observacao e participacao nas

escolas dos ensinos basico e fundamental nas salas de aula

de matemaética3.2. Discussao de roteiros para atividades de

cotidiana

4.A aprendizagem da docéncia: articulacao entre teoria e pratica. 4h Oh Oh Oh 4h
1.4.1. Reflexoes sobre as diferentes concep¢oes da matematica
presentes nas salas de aula e sua relacao com a vida

Fundamental II.

1.5.1. Material de apoio para o professor: livros, texto, apostilas,
livros paradidaticos, periodicos, sites e canais digitais.

5.Metodologias e técnicas de ensino de matematica para o Ensino | 4h Oh Oh Oh 4h

de aula

6.0 livro didatico e o sistema de avaliacao em Matematica no 4h Oh Oh Oh 4h
Ensino Fundamental II: articulacao entre teoria e pratica.
1.6.1. O livro didatico de Matematica para o Ensino Fundamental
II: pesquisa no campo de estagio e atividade orientada em sala
de aula; Avaliacao em Matematica no Ensino Fundamental Il:
pesquisa no campo de estagio e atividade orientada em sala

7.0 cotidiano escolar e o funcionamento da escola: reunides 10h |Oh [Oh |Oh 10h
pedagdgicas; planejamento didatico; pratica docente em
Matematica; e regéncias

8.0 Projeto Pedagdégico da escola e o curriculo em matematica. 4h Oh Oh Oh 4h

Total |30h |Oh |Oh |90h |120

Teodrica (T); Pratica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Carga hordria

Itens

Tedrica

Apresentacao de contetudo oral e escrito em quadro convencional; Apresentacao de
contetdo oral e escrito com o apoio de equipamento (projetor, quadro-digital, TV,
outros); Apresentacao de contetdo utilizando aprendizado ativo; Debate mediado
pelo professor; Apresentacao de conteudo pelos estudantes, mediado pelo
professor; e Seminarios

Pratica

Pratica executada por todos os estudantes, Pratica investigativa executada por
todos os estudantes e Desenvolvimento de projeto

Estudo Dirigido

Nao definidos

Projeto

Nao definidos

Recursos auxiliares

Preferéncia de Mobilidrio

Fonte: UFV (2022)
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Figura 93 — Disciplina Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio
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MAT 395 - Estagio Supervisionado de Matematica no
Ensino Médio

Departamento de Matematica - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas

Catalogo: 2026

Numero de creditos: 8
Carga horaria semestral: 120h Carga horaria de extensao: Oh
Carga horaria semanal tedrica: 2h
Carga horaria semanal pratica: 6h Semestres: e Il
Objetivos

Avaliar a situacao do ensino de matematica no Ensino Médio; Experienciar a aprendizagem da docéncia no
Ensino Médio, articulando teoria e pratica; Implementar metodologias e técnicas de ensino de matematica para
o Ensino Médio; Observar, in loco, os usos para o livro didético e para o sistema de avaliagao em Matematica no
Ensino Médio; Analisar o impacto de avaliacoes externas, como o ENEM e o SISU, nas praticas pedagogicas de
Matematica; Compreender o cotidiano escolar e o funcionamento da escola.

Ementa

A situacao do ensino de Matematica no Ensino Médio. A aprendizagem da docéncia: articulacao entre teoria e
prdtica. Metodologias e técnicas de ensino de Mateméatica para o Ensino Médio. O livro didatico e o sistema de
avaliacao em Matematica no Ensino Medio: articulacao entre teoria e pratica. Avaliagoes externas no Ensino
Médio: 0 ENEM; o SISU etc. O cotidiano escolar e o funcionamento da escola: reuniées pedagogicas;
planejamento didatico; pratica docente em Matematica; e regéncias. O Projeto Pedagogico da escola e o
curriculo em matematica.

Pré e correquisitos

MAT 207 e MAT 205 e MAT 250 e MAT 172

Oferecimentos obrigatdrios

Curso Periodo
Licenciatura em Matematica 9
Matematica - Licenciatura (Integral) 7

Oferecimentos optativos

Curso Grupo de optativas

Matematica - Bacharelado Grupo B2
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Ensino Médio: articulacao entre teoria e pratica.

Conteudo
Unidade T P ED |Pj To
1.Atividades de estdagio de observacao participante e apoio ao Oh | Oh Oh 60h | 60h
professor
1.1.1. A importancia do estagio, o que e como obsevar, o
registro reflexivo, auxilio ao professor, apoio aos alunos,
paticipacao em atividades de planejamento escolar1.2.
Observacao e participacao nas Escolas de Ensino Médio nas
Aulas deMatematica1.3. Discussao de roteiros para as
atividades de estagio
2.Elaboracao, implementacao e avaliacao de planos de aula Oh Oh Oh 30h | 30h
1.2.1. Aregéncia de aula2.2. Metodologias e técnicas de ensino
de matematica2.3. Aulas simuladas: elaboracoa e
implementacao2.4. Elaboracao de relatorios de estagio
3.A situacao do ensino de Matematica no Ensino Médio 4h Oh Oh Oh 4h
1.3.1. Principais mudancas curriculares que ocorrem, e que
ocorreram, no Ensino Médio e seus impactos no ensino de
Matematica;3.2. O novo Ensino Médio no Brasil;3.3. Subsidios
tedricos para observacao e participacao nas escolas de Ensino
Médio nas aulas de Matematica
4.A aprendizagem da docéncia: articulacao entre teoria e pratica 4h Oh Oh Oh 4h
5.Metodologias e técnicas de ensino de matematica parao Ensino |4h |Oh |0Oh |Oh 4h
Médio.
6.0 livro didatico e o sistema de avaliacao em Matematica no 4h Oh Oh Oh 4h

7.Avaliagoes externas no Ensino Médio: o ENEM; o SISU etc. 4h Oh Oh Oh 4h

8.0 cotidiano escolar e o funcionamento da escola: reunides 6h Oh Oh Oh 6h
pedagdgicas; planejamento didatico; pratica docente em
Matematica; e regéncias.

9.0 Projeto Pedagdgico da escola e o curriculo em matematica. 4h Oh Oh Oh 4h

Total | 30h | Oh Oh 90h | 120

Tedrica (T); Préatica (P); Estudo Dirigido (ED); Projeto (Pj); Total (To);

Planejamento pedagdgico

Carga horaria

Itens

Tedrica

Apresentacao de conteudo oral e escrito em quadro convencional; Apresentacao de
contetdo oral e escrito com 0 apoio de equipamento (projetor, quadro-digital, TV,
outros); Apresentacao de conteudo utilizando aprendizado ativo; Debate mediado

pelo professor; Apresentacao de conteudo pelos estudantes, mediado pelo
professor; e Seminarios

Pratica

Pratica executada por alguns estudantes, sendo demonstrativa para a maioria dos
estudantes; Pratica executada por todos os estudantes; Pratica investigativa
executada por todos os estudantes; e Desenvolvimento de projeto

Estudo Dirigido

Nao definidos

Projeto

Nao definidos

Recursos auxiliares

Preferéncia de Mobiliario

Fonte: UFV (2022)
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No caso da UFV, também ¢ importante considerar que a universidade possui um curso
especifico de Licenciatura em Educacdo do Campo (LICENA), o que evidencia a presenca
institucional de discussdes voltadas as especificidades dos territorios e dos sujeitos do campo.
Entretanto, essa existéncia ndo se traduz, necessariamente, em uma incorporagao transversal
dessas perspectivas na Licenciatura em Matematica. Ao contrario, observa-se uma tensao no
proprio curriculo: enquanto as discussdes sobre Educacdo do Campo, Educagdo Quilombola e
Educagao Indigena concentram-se, sobretudo, na disciplina de Pratica de Ensino de Matematica
[II, componentes como Economia Matematica I e Programacdo Matematica Aplicada ao
Agronegocio conferem maior visibilidade a conhecimentos vinculados as demandas do
agronegdcio e da racionalidade econdmica. Nesses componentes, privilegiam-se contetidos
relacionados a pesquisa operacional, otimizacdo, modelagem para tomada de decisdes em
empreendimentos do agronegocio e aplicacdes matematicas voltadas a gestao e a producdo, sem
que se estabelecam articulagdes com outras formas de organizag¢ao do trabalho no campo ou os
conhecimentos produzidos pelas populagdes camponesas. Essa configuracao curricular revela
que diferentes projetos de campo ocupam posi¢des distintas na formagdo do licenciando:
enquanto o agronegocio aparece como espaco legitimo de aplicagdo do conhecimento
matematico, a Educacdo do Campo ¢ tratada como uma modalidade de ensino especifica,
circunscrita a um Unico componente curricular. Nessa perspectiva, o curriculo produz uma
sele¢do e uma hierarquizacao de saberes que, conforme discutem Lopes (2004) e Silva (2005),
expressam disputas em torno dos conhecimentos considerados socialmente legitimos. Assim,
embora o PPC (UFV, 2022) apresente avangos importantes ao incorporar modalidades
historicamente invisibilizadas na formagao docente, permanece o desafio de integrar essas
discussdes de maneira transversal ao curriculo, reconhecendo que professores de Matematica
atuam em multiplos contextos educacionais e que a formagao inicial deve contemplar, de forma
mais consistente, os diferentes territorios, sujeitos e praticas educativas que constituem a

realidade brasileira.

57 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO (UFTM) — UBERABA

O Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da Universidade

Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) evidencia uma proposta formativa construida em
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consonancia com as recentes normativas para a formacao inicial de professores, especialmente
a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019. O proprio documento explicita que sua atualizacio considerou,
entre outros referenciais, "as novas disposi¢des nacionais em relagao as Diretrizes Curriculares
Nacionais [...] apresentadas na Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019", bem
como o "Projeto Pedagogico Institucional 2020-2024 da UFTM", indicando que a
reorganizagdo curricular foi orientada simultaneamente pelas diretrizes nacionais e pelos
principios institucionais da universidade (UFTM, 2023).

Essa articulagdo ¢ reafirmada ao longo da apresentacdo do PPC, quando o documento
afirma que o projeto "tem como base as concepgdes, principios, diretrizes, fundamentos e
orientacdes dispostos no novo Projeto Pedagodgico Institucional da Universidade", assumindo
como proposito a formagao de sujeitos capazes de "viver em sociedade, pensar coletivamente
e respeitar a vida humana e as diferencas", exercendo suas profissdes "pautados pelo interesse
coletivo, pela responsabilidade social, pela ética, pelos direitos humanos, pela inclusdo e pela
sustentabilidade" (UFTM, 2023). Além disso, o PPC declara que busca "oportunizar aos seus
licenciandos uma formagao humanistica, integral, critico-reflexiva", associada a valorizagao de
metodologias que promovam a interdisciplinaridade, a flexibilidade curricular e a articulagao
entre teoria e pratica. Esses elementos evidenciam uma concep¢do de formagdo docente que
procura integrar conhecimentos especificos da Matematica, fundamentos educacionais e
praticas pedagdgicas, articulando ensino, pesquisa e extensao como principios orientadores da
formagao inicial (UFTM, 2023).

Além disso, o PPC (UFTM, 2023) enfatiza a articulacdo entre teoria e pratica ao afirmar
que busca fomentar "a articulagdo teodrico-pratica entre os Conhecimentos Especificos, os
Fundamentos de Educagdo e as Praticas de Ensino", bem como oportunizar aos licenciandos
uma formag¢ao "humanistica, integral, critico-reflexiva". Em consonancia com essa perspectiva,
o documento defende a utilizagdo de metodologias diversificadas que favorecam "as praticas
interdisciplinares, a flexibilidade curricular, a articulagdo entre teoria e pratica e a valorizagao
do educando como centro do processo de ensino-aprendizagem". Também destaca como
imprescindivel a vivéncia dos licenciandos em espagos escolares e ndo formais de
aprendizagem, incentivando atividades de ensino articuladas & pesquisa e a extensdo em
escolas, parques e museus, ampliando as possibilidades de atuagao docente (UFTM, 2023).

Essa proposta formativa também se relaciona as necessidades educacionais da regiao

em que a universidade estd inserida. O PPC registra que a expansdo da UFTM, por meio do
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Programa REUNI, resultou na criacdo das licenciaturas, entre elas a Licenciatura em
Matematica, "em atendimento a demanda de formacao de professores para a educacao basica".
Além disso, o documento caracteriza o municipio de Uberaba como um polo de
desenvolvimento agropecudrio e industrial, com influéncia sobre mais de trinta municipios,
evidenciando o compromisso institucional com a formacdo de professores para atender as

demandas educacionais de sua area de abrangéncia (UFTM, 2023).

Figura 94 - Identificagdo do Curso de Licenciatura em Matematica UFTM

Nome do curso / Codigo: Licenciatura em Matematica / 114556
Grau: Licenciatura
Titulo académico conferido: Licenciado em Matematica
Modalidade: Presencial
Data de inicio do curso: 03/03/2009

Unidade Univerdecidade da UFTM

Av. Randolfo Borges Junior, 1400, Sala 326, Bloco
N, Unidade 111, Bairro Univerdecidade, Uberaba-
MG, CEP; 38064-200

Autorizacao/Criacao: Resolucdo n°. 004, de
25/10/2007 da Congregacao da UFTM.

Atos Legais: Reconhecimento: Portaria 650 de 10/12/2013

Renovacao de Reconhecimento: Portaria 1.098, de
24/12/2015, da Sesu/MEC

Endereco:

Conceito Preliminar de Curso e

Conceito de Curso: 3.6, Tespectivamente.

Resultado do ENADE: 4

Pericdicidade: Semestral

Tempo de integralizagdo minimo | Minimo: 4 anos (8 semestres)
€ maximo: Maximo: 6 anos (12 semestres)

CNE: 3.200h ou 3.840h/a

Eaigs tiordvia minkma: UFTM: 3840 h/a (256 créditos)

Numero de vagas ofertadas: 30 por semestre

Numero de turmas: Uma por semestre

Turno de funcionamento: Noturno

Formas de ingresso: Sisu, Transferéncia e Portador de Diploma
Pagina eletronica do curso: http://www.uftm.edu.br/matematica

Fonte: UFTM (2023, p. 8-9)

5.7.1 Objetivos do curso

Os objetivos do curso de Licenciatura em Matematica da UFTM, explicitados no PPC

(UFTM, 2023), estdo centrados na formagdo de professores para a Educagdo Basica que
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articulem, de maneira consistente, os conhecimentos especificos da Matematica com os saberes
pedagbgicos e as praticas de ensino. O documento estabelece como objetivo principal "a
formacao inicial de professores de Matematica para atuarem na educagdo basica" e, entre seus
objetivos especificos, destaca a formagao de profissionais capazes de "compreender e aplicar
as diferentes concepcdes metodoldgicas nas praticas de ensino de Matematica nos diferentes
niveis de ensino", "atuar com base numa visdo abrangente do papel social do educador",
"exercer a reflexdo critica sobre sua propria pratica", "estimular a coletividade e a
interdisciplinaridade" e "utilizar de forma critica e apropriada os diferentes recursos da
Tecnologia da Informacao e da Comunicacao" (UFTM, 2023, p. 41-42).

Essa concepgdo ¢ reforcada ao longo do PPC (UFTM, 2023) quando o documento
afirma ser "imprescindivel a experiéncia dos discentes em espagos escolares e espagos nao
formais de aprendizagem", considerando que os egressos poderdo "exercer a docéncia em
espacos formais e ndo formais de educacdo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino".
Para isso, sdo valorizadas atividades articuladas ao ensino, a pesquisa e a extensao, por meio de
acoes desenvolvidas em escolas, parques, museus e outros espagos educativos, ampliando as

possibilidades metodoldgicas e os contextos de atuagdo do futuro professor (UFTM, 2023).

5.7.2 Perfil do Egresso

O perfil do egresso do curso de Licenciatura em Matematica da UFTM ¢ delineado a
partir da formacdo de um profissional com dominio consistente dos conhecimentos
matematicos e das praticas pedagogicas, apto a atuar na Educag¢do Bésica de maneira critica,
reflexiva e comprometida com a aprendizagem dos estudantes. O PPC destaca que a formagao
do licenciando deve promover a articulagdo entre os conhecimentos especificos da Matematica,
os fundamentos da Educagdo e as Praticas de Ensino, buscando oportunizar uma formagao
“humanistica, integral, critico-reflexiva” (UFTM, 2023, p. 12). Além disso, o documento
enfatiza a utilizacdo de metodologias variadas que favoregam praticas interdisciplinares, a
flexibilidade curricular, a articulagdo entre teoria e pratica e a valorizacdo do estudante como
centro do processo de ensino-aprendizagem (UFTM, 2023, p. 13). Nessa perspectiva, o curso
procura formar professores capazes de compreender os processos educativos para além da

transmissao de conteudos, considerando diferentes contextos e necessidades de aprendizagem.
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Além disso, espera-se que esse profissional desenvolva uma postura investigativa e
autonoma, sendo capaz de analisar sua propria pratica, propor intervencdes pedagogicas e
acompanhar as transformagdes educacionais e cientificas da area. O PPC também ressalta que
os licenciandos devem vivenciar experiéncias em espagos escolares e ndo formais de
aprendizagem, uma vez que os egressos poderdo atuar “nos diferentes niveis e modalidades de
ensino”, tanto em espacos formais quanto ndo formais de educagdo (UFTM, 2023, p. 13).
Associado a i1sso, o curso busca formar docentes comprometidos com a formagdo humana,
cientifica, social e cultural dos estudantes, capazes de considerar as diversidades pessoais,
sociais e culturais presentes nos processos educativos (UFTM, 2023, p. 62). Dessa forma, o
perfil profissional projetado ultrapassa o dominio dos conteudos matematicos, contemplando a
constituicdo de um professor comprometido com a inclusdo, a responsabilidade social e a

transformagao das realidades educacionais em que atua.

5.7.3 Estrutura Curricular

A organizacao curricular do curso estrutura-se a partir da divisdo em grupos formativos,
em consondncia com as Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas pela Resolugao
CNE/CP n° 2/2019, que orienta a formagdo inicial de professores para a Educacao Bésica.
Conforme descrito no PPC, o Grupo I contempla a base comum de formagdo, reunindo
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos que fundamentam a compreensdo do
fendomeno educativo; o Grupo II ¢ voltado ao aprofundamento dos conteudos especificos da
area de Matematica e ao dominio pedagogico desses contetidos; e o Grupo III corresponde as
praticas pedagogicas, incluindo o estagio supervisionado e a pratica como componente
curricular, articuladas ao longo do curso. Essa organizagdo evidencia uma tentativa de integrar
diferentes dimensdes da formacdo docente teorica, especifica e pratica conforme previsto na
legislagdo. Dessa forma, a estrutura em grupos formativos (Figura 95), embora alinhada as
normativas nacionais, coloca em evidéncia o desafio de promover uma formacao integrada que

supere a fragmentagdo entre teoria, pratica e contetdos especificos.

Figura 95 — Grupos formativos com as respectivas disciplinas e cargas horarias na Licenciatura em



Matematica da UFTM.

Grupos Disciplinas Teérica | Pratica| AD AEXT ;l’hota!. ;
Célculo Diferencial e
Integral I 60 15 75
Curriculo e Avaliacdo 60 60
Filosofia e Educacio 60 60
Filosofia e Politica 60 60
GRUPO I: 800 | Fundamentos de
(oitocentas) Matemadtica 90 15 105
horas (960 h/a), Geometria Anaktica 60 15 75
mu:n m Geometria Plana 60 15 75
Histéria e Politica
compreende 05 | g4, acional 60 60
conhecimentos . .. -
Leitura e Produgao de
cientificos,
educacionaise 08 60 €0
e
pedagbgicos e Lingua Brasileira de
Neadeaatiin & Sinais (LIBRAS) 30 30
educacio e suas | ' osquisa-Ensino
os sistemas, as L Matematica A 30 0 | 15 75
escolas eas  LPré-Calculo 60 15 75
praticas Psicologia da
educacionais. | Educacdo 30 30
Sociedade e Cultura 60 60
Atividades de
Extensdo extra
disciplinas 60 | 60
Subtotal| 780 30 90 60 | 960
Algebra Linear I 60 15 75
Analise Real I 60 15 75
Calculo Diferencial e
Integral T1 60 15 75
Calculo Diferencial e
GRUPO II: 1.600 |Integral 111 60 15 75
(mil e seiscentas) | Cilculo Diferencial e
horas (1920 h/a), | Integral IV 60 15 75
paraa Caleulo Numérico 60 15 75
aprendizagem | Eletivas (DECMT) 60 30 90
dos conteddos | Eletivas (DEMAT) 30 15 45
breas Eletivas (DEMAT) 30 15 45
componentes, Estruturas Algébricas
wnldades U 60 15 75
tematicase | Fisical 60 15 75
objetos de Fisica I 60 15 75
conhecimento da | Fungbes de Varidvels
BNCC, e parao | Complexas 30 15 45
dominio Geometria Espadial 60 15 75
pedagégico  [iiictina da
desses conteudos. | matematica 60 15 75
Matemdtica Financeira 60 15 75
O Uso de Tecnologias
Digitais na 30
Aprendizagem de
Matematica 30

314
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Pesquisa-Ensino
Aprendizagem da
Matematica B 30 30 15 75
Pesquisa-Ensino
Aprendizagem da
Matematica C 30 30 15 75
Pesquisa-Ensino
Aprendizagem da
Matemdtica D 30 30 15
Probabilidade e
Estatistica

Teoria dos Numeros
Trabaho de
Conclusdo de Curso I 30
Trabalho de
Conclusdo de Curso 11 30 30
Atividades de
Extensdo extra
disciplinas 330 330

Subtotal| 1.110 | 90 | 390 330 |1.920

04 Uso de Tecnologias
mgoem de 45 S
Matematica
Orientacdo e Estagio
| Supervisionado 1 60 105 165

g3

15

75
15 75
75
30

Supervisionado 11 60 105 165

Matematica A 45 45

GRUPO III: 800 A
(ot tas) Matematica B 45 45

Pesquisa-Ensino
"““pg:"a'" 8): | Aprendizagem da

pedagégica Matematica C 45 45

Matemética D 45 45

Componente
Curricular IV

| Subtotal| 180 | 300
Total| 2,070 | 420 | 480

960
390 |3.840

g8

Fonte: UFTM (2023, p. 73-76)

5.7.4 Disciplinas e ementas

A anadlise das disciplinas evidencia uma organizagao curricular que busca contemplar

diferentes dimensdes da formacdo do professor de Matemdtica. No entanto, mais do que
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reconhecer essa diversidade, torna-se necessario problematizar em que medida tais
componentes se articulam efetivamente a construgdo de uma formagao docente critica, situada
e comprometida com contextos especificos, como a Educac¢ao do Campo.

No conjunto das disciplinas Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica A, B, C e
D (Figuras 96, 97, 98 e 99), observa-se uma proposta voltada a discussdo das tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica, da problematizacdo do ensino, da constru¢do do
conhecimento, da avaliagdo ¢ da utilizacdo de recursos didaticos em diferentes eixos da
Matematica escolar. As ementas articulam-se a referenciais consolidados da area,
contemplando obras de Skovsmose (2014), D’ Ambrosio (2011), Knijnik, Wanderer e Oliveira
(2010), Bassanezi (2018), Almeida, Silva e Vertuan (2016), Ponte, Brocardo e Oliveira (2009),
entre outros, evidenciando aproximagdes com perspectivas investigativas, modelagem
matematica, Educa¢do Matematica Critica, Etnomatematica e dimensdes socioculturais do
ensino. Em especial, a disciplina Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica D amplia
esse debate ao incluir, em sua ementa, conteudos como Etnomatematica, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e dimensdes socioculturais da Educacdo Matematica, além de adotar
como bibliografia bésica a obra Etnomatematica, curriculo e formacdo de professores (Knijnik;
Wanderer; Oliveira, 2010) e, como bibliografia complementar, Etnomatematica (D’ Ambrosio,
2011) e Educacao Matematica Critica (Skovsmose, 2001). Esse conjunto de referéncias indica
uma preocupacao com abordagens que reconhecem a producao do conhecimento matematico
em diferentes contextos sociais e culturais, deslocando parcialmente o ensino de uma
perspectiva exclusivamente técnica.

Entretanto, essa abertura para perspectivas criticas da Educacdo Matematica ndo se
traduz, necessariamente, em uma aproximagao com os pressupostos da Educagdao do Campo.
Embora as ementas contemplem aspectos socioculturais e a valorizagdo de diferentes contextos
de producao do conhecimento, ndo ha referéncia explicita aos sujeitos do campo, aos territorios
campesinos ou as especificidades das escolas do campo como elementos estruturantes da
formacdo docente. Conforme argumenta Caldart (2004), a Educagdo do Campo nao
corresponde apenas a incorporagdo de novos conteudos ao curriculo, mas constitui uma critica
as formas hegemonicas de organizagdo da educagdo e uma concepg¢do construida a partir das
lutas sociais dos trabalhadores do campo, ndo podendo ser compreendida apenas pelos
parametros tradicionais da pedagogia. Nessa perspectiva, a inser¢do de temas como

interdisciplinaridade, Etnomatemdtica ou dimensdes socioculturais representa um avango
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importante na amplia¢ao das abordagens da Educagcdo Matematica, mas permanece insuficiente
para caracterizar uma formag¢ao comprometida com os principios da Educacao do Campo, uma
vez que essa exige que o curriculo seja organizado a partir dos sujeitos, dos territorios e das

praticas sociais que constituem sua realidade historica.

Figura 96 — Disciplina Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica A
PESQUISA E ENSINO APRENDIZAGEM DA MATEMATICA A

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL

30 h/a 30 h/a 0 45 h/a 0 105 h/a
Ementa: Andlise de propostas curriculares oficiais relacionadas ao ensino de nimeros nos
Ensinos Fundamental e Médio. Tendéncias metodoldgicas em Educacao Matematica no
ensino de ndmeros: construcdo, problematizacdo, avaliacdo e uso de recursos didaticos.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. PONTE, Jodo Pedro da; BROCARDO, Joana; OLIVEIRA, Hélia. Investigacdes
matematicas na sala de aula. 2. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2009.

2. RIPOLL, Jaime Bruck; RIPOLL, Cydara Cavedon; SILVEIRA, José Francisco Porto da.
Nuameros racionais, reais e complexos. 2. ed. rev. e ampl. Porto Alegre (RS): Editora
da UFRGS, 2011.

3. SANTANA, Raquel Soares de. Olhar esticado: aprendizagem do nimero numa
perspectiva inclusiva. Campinas (SP): Autores Associados, 2013.
Complementar:

1. GRANDO, Regina Célia. O jogo e a matematica no contexto da sala de aula. 2.
ed. Sao Paulo (SP): Paulus, 2008.

2. SKOVSMOSE, Ole. Um Convite a Educagdo Matemadtica Critica. Editora Papirus, 2014.

3. SILVA, Circe Mary Silva da; SIQUEIRA FILHO, Moysés Goncalves. Matematica:
resolucdo de problemas. Brasilia (DF): Liber Livro, 2011.

4. STEWART, Ian. Em busca do infinito: uma histéria da matematica dos primeiros
nimeros a teoria do caos. Rio de Janeiro (R]): Zahar, 2014.

5. BASSQ, Ademir; CHAMOSO, José; AZCARATE GODED, Pilar. Concepgoes de alunos
a respeito da avaliacdo em matematica. Curitiba (PR): Ed. CRV, 2014.

Fonte: UFTM (2023, p. 122-123)

Figura 97 — Disciplina Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica B



PESQUISA E ENSINO APRENDIZAGEM DA MATEMATICA B

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL

30 h/a 30 h/a 45 h/a 0 105 h/a

Ementa: Didatica da Matematica. Modelagem matematica. Documentos oficiais do Ensino
Fundamental e Médio para o ensino de matematica: algebra. Topicos de dlgebra.
Avaliagao nas aulas de matematica. Construcdo, problematizacao, avaliacdo e uso de
recursos didaticos.

BIBLIOGRAFIA
Basica:

1. ALMEIDA, Lourdes Werle de; SILVA, Karina Pess6a; VERTUAN, Rodolfo Eduardo.
Modelagem matematica na educacgdo basica. Sao Paulo (SP): Contexto, 2016.

2. BASSANEZI, Rodney Carlos. Ensino-aprendizagem com modelagem matematica:
uma nova estratégia. 4. ed. Sao Paulo (SP): Contexto, 2018.

3. RIBEIRO, Alessandro J.; CURY, Helena N. Algebra para a Formac&o do Professor:
explorando os conceitos de equacao e de fungdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2015.

Complementar:
1. BIEMBENGUT, M. S. Modelagem Matematica no Ensino. Sao Paulo: Contexto, 2000.

2. COXFORD, Arthur F., SHULTE, Albert P. (Org). As Ideias da Algebra. S3o Paulo:
Atual, 1994.

3. LINS, Romulo Campos; GIMENEZ, Joaquim. Perspectivas em aritmética e algebra
para o século XXI. Campinas, SP: Papirus, 1997.

4. PAIS, Luiz Carlos. Didatica da matematica: uma andlise da influéncia francesa. 3.
ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2011.

5. PONTE, Jodo Pedro da; BROCARDO, Joana; OLIVEIRA, Hélia. Investigacoes
matematicas na sala de aula. 2. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2009.

Fonte: UFTM (2023, 125-126)

Figura 98 — Disciplina Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica C
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PESQUISA E ENSINO APRENDIZAGEM DA MATEMATICA C

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL

30 h/a 30 h/a 45 h/a 0 105 h/a

Ementa: Construcdo, problematizacdo, avaliacdo e uso de recursos didaticos para o
ensino de geometria. Analise de documentos e propostas curriculares oficiais para o ensino
de geometria nos ensinos fundamental e médio. Historia da geometria na Educagdo
Matemdtica: compreensdo dos movimentos de ensino de geometria no Brasil.

BIBLIOGRAFIA
Basica:

1. ALSINA, Claudi.; BURGUES, Carme; FORTUNY, Josep M. Invitacion a la didactica de
la geometria. Vallehermoso/Madrid: Editoral Sintesis, S. A., 1997.

2. LINDQUIST, Mary Montgomery; SHULTE, Albert P. (org.). Aprendendo e ensinando
geometria. S3o Paulo (SP): Atual, 2011.

3. SANTOS, Cleane Aparecida dos; NACARATO, Adair Mendes. Aprendizagem em
geometria na educacao basica: a fotografia e a escrita na sala de aula. Belo Horizonte
(MG): Auténtica, 2017.

Complementar:
1. CANDIDO, Suzana L. Formas num mundo de formas. Sdo Paulo, Moderna, 1997.

2. RECIO, M. A.; RIVAYA, F. J. (Orgs). Una metodologia activa y ludica de enseianza
de la geometria elemental. Vallehermoso/Madrid: Editoral Sintesis, S. A., 1998.

3. NASSER, Lilian; LOPES, Maria Laura L. Geometria na era da imagem e do
movimento. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1996.

4. RAINIERE, Ariel F.; COLOMBO, Carlos V. Pensar geometricamente. Montevideo
Uruguai: Grupo Magro Editores, 2012.

5. TINOCO, Licia A. A. Geometria Euclidiana por meio da Resolucio de
Problemas. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1999.

Fonte: UFTM (2023, 129-130)

Figura 99 — Disciplina Pesquisa e Ensino Aprendizagem da Matematica D
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PESQUISA E ENSINO APRENDIZAGEM DA MATEMATICA D
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
30 h/a 30 h/a 45 h/a 0 105 h/a

Ementa: Andlise de propostas curriculares relacionadas a Educacdo Estatistica nos
Ensinos Fundamental e Médio. Construcao, problematizacdo, avaliacdo e uso de recursos
diddticos para a Educacao Estatistica. Etnomatematica. Interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. DimensGes socioculturais no ensino de matematica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. KNIINIK, Gelsa; WANDERER, Fernanda; OLIVEIRA, Claudio José de (Org.).
Etnomatematica, curriculo e formacao de professores. Santa Cruz do Sul (RS):
EdUNISC, 2010.

2. LOPES, Celi Espasandin; COUTINHO, Cileda de Queiroz e Silva; ALMOULOUD, Saddo
Ag (org.). Estudos e reflexdes em educacao estatistica. Campinas (SP): Mercado de
Letras, 2010.

3. GIMENEZ, Joaquim G.; DIEZ-PALOMAR, Javier.; SIRERA, Martha C. (Orgs.). Educacién
matematica y exclusion. Espanha: Grao, 2007.

Complementar:

1. D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: elo entre as tradicoes e a modernidade. 4.
ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2011. (Tendéncias em educacdo matematica).

2. NACARATO, Adair Mendes, GRANDO, Regina Célia (Orgs.). Estatistica e
Probabilidade na Educacdo Basica - Professores Narrando Suas Experiéncias.
Campinas: Mercado das Letras, 2013.

3. TOMAZ, Vanessa Sena; DAVID, Maria Manuela M. S. Interdisciplinaridade e
aprendizagem da matematica em sala de aula. 4. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica,
2021.

4. SKOVSMOSE, Ole. Educacao Matematica Critica - A questdo da Democracia. Campinas:
Papirus, 32 ed, 2001.

5. Campos, Celso Ribeiro - Educagdo Estatistica - Teoria e pratica em ambientes de
modelagem matematica. / Celso Ribeiro Campos, Maria Lucia Lorenzetti Wodewotzki,
Otdvio Robero Jacobini. - Belo Horizonte: Auténica Editora, 2011. - (Colecdo Tendéncias
em Educacao Matematica, 23)

Fonte: UFTM (2023, p. 133)

As disciplinas relacionadas as tecnologias digitais no ensino de Matematica (Figuras
100 e 101) evidenciam uma proposta formativa que busca articular fundamentos teoricos,
experimentacdo de recursos tecnoldgicos e reflexdo sobre sua inser¢do no curriculo escolar.
Enquanto a disciplina O Uso de Tecnologias Digitais na Aprendizagem de Matematica (Figura
100) propde discutir a "introdu¢do ao uso das tecnologias digitais na aprendizagem de

matematica", as "fases das tecnologias digitais em Educagdo Matematica", a utilizagcdo de
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recursos digitais para estudantes com necessidades especiais e os "reflexos [das tecnologias] no
curriculo de matematica", a disciplina Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica (Figura
101) enfatiza a "andlise e proposta de utilizacdo de diferentes softwares para o ensino e
aprendizagem da Matematica", incluindo planilhas eletronicas, hipertextos, programas
educativos, softwares de geometria dinamica e a analise de sites voltados ao ensino da
Matematica, sempre "acompanhada de pratica pedagogica". Em conjunto, as ementas revelam
uma compreensao de que as tecnologias digitais devem integrar os processos de ensino e
aprendizagem e constituir objeto de reflex@o na formacao inicial do professor.

Essa concepgdo encontra respaldo na bibliografia adotada pelas duas disciplinas. A
presenca de Borba, Silva e Gadanidis (2018), ao discutirem as fases das tecnologias digitais na
Educagdao Matematica, ¢ de Borba e Penteado (2010) refor¢a a compreensdo de que as
tecnologias modificam as formas de produzir conhecimento matematico e reorganizam as
praticas pedagogicas. Da mesma forma, Pierre Lévy (1995; 2011) contribui para compreender
o ciberespago e a inteligéncia coletiva como novas formas de construgdo e circulagdo do
conhecimento, enquanto Kenski (2018) e Moran, Masetto e Behrens (2021) defendem que as
tecnologias exigem mudangas nas formas de ensinar, aprender e mediar o conhecimento.
Complementarmente, a disciplina Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica incorpora
contribuicdes de Papert (1985), cuja perspectiva construcionista atribui ao computador um
papel ativo na construcao do conhecimento, além de Almeida (1999; 2007) e Borba (2000), que
discutem a formagdo docente mediada pelas tecnologias e sua inser¢ao nas praticas educativas.
Assim, mais do que uma formagdo voltada ao dominio operacional de ferramentas digitais, a
bibliografia evidencia uma preocupa¢do com as implicacdes pedagdgicas e epistemologicas das
tecnologias no ensino de Matematica.

Entretanto, embora as duas disciplinas avancem ao compreender as tecnologias digitais
como parte constitutiva da formagao docente e da organizagdo curricular, observa-se que a
discussdo permanece centrada em uma perspectiva relativamente universal do uso dessas
tecnologias. As ementas ndo problematizam as desigualdades de acesso, infraestrutura e
conectividade que caracterizam diferentes contextos educacionais brasileiros, tampouco
discutem como o uso das tecnologias pode ser ressignificado em escolas do campo,
comunidades indigenas, quilombolas ou outros territérios marcados por condigdes materiais
distintas. Considerando que a formac¢ao inicial deve preparar professores para atuar em

realidades diversas, essa auséncia limita o potencial critico das disciplinas, uma vez que o
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debate sobre tecnologias digitais ndo pode ser dissociado das condigdes concretas em que o

ensino € realizado e das desigualdades que atravessam os diferentes territorios educativos.

Figura 100 — Disciplina O Uso de Tecnologias Digitais na Aprendizagem de Matematica

0 USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS NA APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
30 h/a - 45 h/a 0 75 h/a
Ementa: Introducao ao uso das tecnologias digitais na aprendizagem de matematica.
Fases das tecnologias digitais em Educacao Matemdtica. As tecnologias digitais como
ferramentas de apoio ao ensino de matematica. O uso de recursos na internet para sala
de aula de matemética. Como as tecnologias digitais podem ajudar no processo de ensino
descoberta em matematica. Anadlise de diferentes recursos digitais para o ensino de
matematica as pessoas com necessidades especiais. Insercao das tecnologias digitais na
escola e seus reflexos no curriculo de matematica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. BELINE, Willian.; COSTA, Nielce M. L. (Orgs). Educagao Matematica, Tecnologia e
Formacao de Professores: algumas reflexdes. Campo Mourdo: Editora da FECILCAM,
2010.

2. LEVY, Pierre. A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespaco. 7. ed
Sao Paulo (SP): Loyola, 2011.

3. BORBA, Marcelo de Carvalho; SILVA, Ricardo Scucuglia Rodrigues da; GADANIDIS,
George. Fases das tecnologias digitais em educacdo matematica: sala de aula e
internet em movimento. 2. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2018.

Complementar:

1. BORBA, Marcelo de Carvalho; PENTEADO, Miriam. Informatica e educacdo
matematica. 4 ed Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2010.

2. KENSKI, Vani Moreira. Educacao e tecnologias: o novo ritmo da informacao. 8. ed.
Campinas (SP): Papirus, 2018.

3. LENTZ, Cleide Regina; GONCALVES, Mirian Buss; PEREIRA, Rosimary. Informatica e
Matematica. UFSC. 2002.

4. LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da
informatica. Rio de Janeiro: Instituto Piaget, 1995.

5. MORAN, José Manuel; MASETTO, Marcos T.; BEHRENS, Marilda Aparecida. Novas
tecnologias e mediacdo pedagégica. 21. ed Campinas (SP): Papirus, 2021.

Fonte: UFTM (2023, p. 134)

Figura 101 — Disciplina Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica
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TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 0 60 h/a 0 60 h/a

Ementa: Andlise e proposta de utilizagdo de diferentes softwares para o ensino e
aprendizagem da Matematica na escola, como planilha eletrdnica, hipertexto. programas
educativos, softwares de geometria dindmica, acompanhada de pratica pedagdgica.
Andlise de sites Web na area de ensino da Matematica e suas possiveis utilizagdes no dia
a dia da sala de aula.

BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. Giraldo, V., Caetano, P., Mattos, F., Recursos Computacionais no Ensino da Matematica,
Colecdo PROFMAT, SBM, 2012.

2. Papert, S., Logo: Computadores e Educacao, Brasiliense, Sao Paulo, 1985.

3. ALMEIDA, M. E. B. O aprender e a Informdtica: a arte do possivel na formagao do
professor. Brasilia: Ministério da Educagado, 1999.

Complementar:

1. ALMEIDA, M. E. B. Tecnologias Digitais na Educacao: o futuro € hoje. In: 50 Encontro
de educagao e tecnologias de informacado e comunicagado, 2007, Rio de Janeiro. V e-tic 5o
Encontro de educacao e tecnologias de informagao e comunicagao, 2007.

2. BITTENCOURT, 1. M.; BITTENCOURT, 1. G. S. Como professores concebem 0 uso das
TIC em suas praticas pedagdgicas. In: V Encontro de Pesquisa em Educacao em Alagoas
- EPEAL, 2010, Macei6. Pesquisa em Educacdo: Desenvolvimento, Etica e
Responsabilidade Social. Maceid: EDUFAL, 2010.

3. BORBA, M. C. GPIMEM e UNESP: Pesquisa, Extensdao e Ensino em Informatica e
Educacao Matematica. In: Miriam Godoy Penteado; Marcelo de Carvalho Borba. (Org.). A
informatica em agdo: formacao de professores, pesquisa e extensdo. led. Rio Claro: Olhos
d'Agua, 2000.

4. Barr, Feigenbaum, The Handbook of Artificial Intelligence, vol. 1, Heuris Tech Press,
1981. Stanford, California.

5. Dreyfus, Dreyfus, Mind over Machine. The Free Press, 1986.

Fonte: UFTM (2023, p. 153-154)

Por outro lado, as disciplinas voltadas a inclusdo, diversidade, as relagdes étnico-raciais
e a Educacao de Jovens e Adultos (Figuras 102, 103, 104 e 105) apresentam aproximacdes mais
consistentes com uma formacao docente sensivel as diferencas.

A disciplina Educacdo Matematica Inclusiva (Figura 102) dedica-se as diferentes
dimensdes da Educagdo Especial, abordando, em sua ementa, aspectos histéricos, legais e

pedagdgicos da inclusdo, bem como estratégias para o ensino de Matematica a estudantes com
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deficiéncia visual, surdez, deficiéncia intelectual, transtorno do espectro autista e altas
habilidades, contemplando ainda recursos como Braille, tecnologias assistivas, salas de
recursos e praticas inclusivas no contexto escolar. A bibliografia reforca essa perspectiva ao
reunir autores de referéncia na area, como Maria Teresa Eglér Mantoan, Rosangela Gavioli
Mazzotta e estudos especificos sobre Educacdo Matemadtica Inclusiva, além das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao de professores. Observa-se, assim, uma preocupagao
em preparar o futuro professor para atuar em contextos escolares marcados pela diversidade,
compreendendo a inclusdo ndo apenas como cumprimento da legislagdo, mas como dimensao

constitutiva da pratica docente.

Figura 102 - Disciplina Educagdo Matematica Inclusiva

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 0 75 h/a 0 75 h/a
Ementa: Inclusdo e Educacdo matematica no contexto pedagogico, historico e leis.
Estratégias para o ensino de Matematica para alunos com deficiéncia em diferentes
contextos. Baixa visdo. Cegueira. Surdez. Altas Habilidades. Sindrome de Down.
Transtorno do espectro Autista. Sala de recurso. Intérprete na sala de aula. Braille.
Tecnologia Assistiva. Praticas inclusivas no sistema escolar.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. ROSA, F.M.C; BARALDI I.M. Educacdo Matematica Inclusiva: Estudos e Percepgoes.
Mercado de Letras.

2. MAZZOTTA, M.1.S. Educacao Especial no Brasil: Historia e politicas publicas. Sdo Paulo:
Cortez, 1996.

3. MONTOAN, M. T. E. Inclusdo escolar: O que é? Por qué? Como fazer? Sdo Paulo:
Moderna, 2003 (colecdo Cotidiano escolar) PACHECO, José. Caminhos para a Inclusdo:

Complementar:

1. BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Especial. Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica. Brasilia: MEC/SEESP, 2001.

2. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAQ. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Parecer n. CNE/CP 2/2015, de 1° de julho de 2015.

3. CINTRA, V. P. Trabalho com Projetos na formacao inicial de professores de Matematica
na perspectiva da educacdo inclusiva. 2014, 137 f. Tese de (Doutorado em Educagao
Matematica) - Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica. Universidade
Estadual Paulista, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Rio Claro.

4. FERNANDES, S. H. A. A.; HEALY, L. Educacdo Matematica e Inclusdo: abrindo janelas
tedricas para a aprendizagem de alunos cegos. Educacdo e Cultura Contemporanea. Rio
de Janeiro, 2008.

5. SOUZA, R. M. ). Deficiencialismo: a invencdo da deficiéncia pela normalidade. 2015.
170 p. Tese - (doutorado) - Universidade Estadual Paulista, Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas, 2015.

Fonte: UFTM (2023 p. 154-155)
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A disciplina Aprendizagem Matematica e Diversidade (Figura 103) evidencia uma
ampliagdo significativa do escopo da formagdo docente ao incorporar, em sua ementa,
discussdes sobre Educacao de Jovens e Adultos, curriculo para a Educagdao de Adultos,
Educacdo Quilombola e Educacdo do Campo, além dos direitos educacionais de adolescentes
e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas, dos direitos humanos, do trabalho
docente e da cidadania. Diferentemente de outros componentes curriculares analisados, essa
disciplina explicita a preocupacdo com sujeitos historicamente invisibilizados no curriculo
escolar, deslocando a discussdo da aprendizagem matematica para diferentes contextos
socioculturais. Essa perspectiva ¢ reforcada pela bibliografia, que retine autores como Paulo
Freire (2010; 2018), Miguel Arroyo (2019), Elenilton Godoy (2016) e José Roberto Linhares
de Mattos (2016). A presenga de obras como Curriculo, territdrio em disputa (Arroyo, 2019) e
Etnomatematica: saberes do campo (Mattos, 2016) demonstra uma aproximagdo com
perspectivas que reconhecem o curriculo como construgdo historica e politica, valorizando
conhecimentos produzidos em diferentes territorios e culturas. Trata-se de uma das poucas
disciplinas do curso que menciona explicitamente a Educacdo do Campo em sua ementa,
indicando uma abertura para a discussdo da diversidade socioterritorial na formagdo do

professor de Matematica.

Figura 103 — Disciplina Aprendizagem Matematica e Diversidade
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APRENDIZAGEM MATEMATICA E DIVERSIDADE
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a

Ementa: Educacdo de Jovens e Adultos. A aprendizagem matematica de adultos.
Curriculo para a Educacdo de Adultos, quilombola e ed. do Campo. Direitos educacionais
de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. Direitos humanos,
trabalho docente e cidadania.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. FONSECA, Maria Conceicdo Reis (Org.). Letramento no Brasil habilidades
matematicas: reflexdes a partir do INAF 2002. S3o0 Paulo: Global A¢do educativa
Assessoria, Pesquisa e Informacado: Instituto Paulo Montenegro, 2004.

2. FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo (SP): Paz e Terra, 2010.

3. GODQY, Elenilton V. Curriculo, Cultura e Educacao Matematica: uma aproximacdo
possivel? Sdo Paulo: Editora Papirus, 2016.

Complementar:

1. ARROYO, Miguel G. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petrépolis (R1): Vozes,
2019

2. HALL, Stuart. Da diaspora: identidades e mediagOes culturais. Belo Horizonte: UFMG,
2020.

3. MATTOS, José Roberto Linhares de (Org.). Etnomatematica: saberes do campo.
Curitiba (PR): Ed. CRV, 2016.

4. OLIVEIRA, Inés Barbosa de; SGARBI, Paulo (Org.). Redes culturais, diversidades e
educacao. Rio de Janeiro (RJ): DP&A: SEPE, 2002.

5. FREIRE, Paulo. Educagdao como pratica da liberdade. 42. ed. Rio de Janeiro (RJ):
Paz e Terra, 2018.

Fonte: UFTM (2023 p. 156-157)

A disciplina Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais (Figura 104) amplia essa
discussao ao abordar o contexto historico e social das diferengas étnico-raciais, 0s movimentos
negros e indigenas, as politicas publicas de promoc¢ao da igualdade étnico-racial e a produgao
de conhecimentos pedagdgicos voltados ao enfrentamento do racismo na escola. A bibliografia
evidencia coeréncia com essa proposta ao contemplar as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (Brasil, 2005), bem como autores como Stuart Hall,
Kabengele Munanga, Homi Bhabha e Abdias Nascimento, cujas obras problematizam
identidade, cultura, colonialidade e relagdes de poder. Ao incorporar esses referenciais, o
componente curricular desloca a formagdo docente para além dos conteudos especificos da
Matematica, reconhecendo que as praticas educativas sdo atravessadas por questoes historicas,

culturais e politicas. Essa perspectiva aproxima-se da compreensao de curriculo como espago
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de disputa e producdo de identidades, contribuindo para uma formag¢do comprometida com a

justica social e o enfrentamento das desigualdades.

Figura 104 — Disciplina Educagio para Relagoes Etnico-Raciais
EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a
Ementa: Educagdo no contexto histérico e social das diferengas étnico-raciais.
Movimentos negros e indigenas e a educagdo. Conceito e articulagdes entre equidade,
igualdade, diferenca e género na educacdo brasileira. As politicas publicas de promogao
da igualdade étnico-racial na educacdo basica. A formacdo de profissionais da educacao
para a diversidade étnico-racial. Raizes historicas e socioldgicas da discriminagdo contra o
negro na educacao brasileira. Producdo de conhecimentos pedagdgicos para promogao
da igualdade étnico-racial.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. BRASIL. Diretrizes curriculares nacionais para a educacdo das relagbes étnico-raciais e
para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana. Brasilia: MEC/Secad, 2005.

2. HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. 11. ed. Rio de Janeiro
(RJ): DP&A, 2006.

3. FILICE, Renisia Cristina Garcia. Raga e classe: na gestao da educacao basica brasileira:
a cultura na implementagdo de politicas publicas. Campinas (SP): Autores Associados,
2011.

Complementar:
1. BHABHA, Homi K. O local da cultura. 2. ed. Belo Horizonte (MG): UFMG, 2019.

2. DEBUS, Eliane. A tematica da cultura africana e afro-brasileira na literatura
para criancas e jovens. Sao Paulo (SP): Cortez, 2017.

3. DINIZ, Margareth; VASCONCELOS, Renata Nunes (Orgs.). Pluralidade cultural e
inclusdao na formacdo de professoras e professores: género, sexualidade, raca,
educacdo especial, educacdo indigena, educacdo de jovens e adultos. Belo Horizonte
(MG): Formato, 2004.

4. MUNANGA. Kabengele. Superando o racismo na escola. 22 Ed. Brasilia: Ministério da
Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, 2005.

5. NASCIMENTO, Abdias do. O quilombismo: documentos de uma militdncia pan-
africanista. 3. ed. Sdo Paulo (SP): Perspectiva, 2021.

Fonte: UFTM (2023 p. 161-162)

Na disciplina Educa¢do Matematica de Jovens, Adultos e Idosos (Figura 105), a
centralidade desloca-se para os sujeitos da Educacgdo de Jovens e Adultos e para seus processos

de aprendizagem. A ementa contempla os pressupostos historicos e teoricos da EJA, os
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itinerarios de vida dos estudantes, as praticas de numeramento ¢ os saberes matematicos
experienciais, reconhecendo que a aprendizagem matematica € construida também nas praticas
sociais desenvolvidas fora da escola. A bibliografia dialoga diretamente com essa proposta ao
reunir obras de Paulo Freire, especialmente Educacao como pratica da liberdade (1984), e de
Maria da Concei¢do Fonseca sobre letramento matemadtico. Diferentemente de perspectivas
centradas exclusivamente na transmissao de contetidos escolares, a disciplina reconhece que os
conhecimentos matematicos produzidos pelos sujeitos ao longo de suas trajetérias constituem
elementos fundamentais para o planejamento do ensino, aproximando-se de concepgdes que

valorizam a experiéncia, a cultura e a historicidade dos estudantes.

Figura 105 — Disciplina Educacdo Matematica de Jovens, Adultos e Idosos

EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a
Ementa: EJA no Brasil. Pressupostos historicos e tedricos. Itinerarios da vida para a EJA:
quem sdo os sujeitos que chegam a EJA. Praticas de numeramento e saberes matematicos
experienciais. Praticas Sociais e Processos Educativos para a EJA em Matematica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. FONSECA, Maria da Conceicdo F. R. (Org.). Letramento no Brasil: habilidades
matematicas: reflexdes a partir do INAF 2002. Sdo Paulo (SP): Global, 2004.

2. FREIRE, Paulo. Educacao como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1984.

3. GADOTTI, Moacir. Educagao de jovens e adultos: teoria, pratica e proposta. 12. ed.
Sao Paulo: Editora Cortez: 2018.

Complementar:

1. CERTEAU, Michel de; GIARD, Luce; MAYOL, Pierre. A invengao do cotidiano. 10. ed.
Petrépolis (RJ): Vozes, 2011.

2. GOMEZ, Carlos M.; FRIGOTTO, Gaudéncio; ARRUDA, Marcos; ARROYO, Miguel.;
NOSELLA, Paolo (Orgs.). Trabalho e Conhecimento: dilemas na educagao do
trabalhador. Sao Paulo, SP: Editora Cortez, 2012.

3. HADDAD, Sérgio (Coord.). Novos caminhos na educacao de jovens e adultos. Sdo
Paulo: Global, 2007.

4. HOOKS, Bell. Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade. Sao
Paulo Martins Fontes, 2013.

5. ARROYO, Miguel G. Passageiros da noite: do trabalho para o EJA: itinerarios pelo
direito a uma vida justa. Petropolis (RJ): Vozes, 2021.

Fonte: UFTM (2023 p. 162-163)
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Em conjunto, essas disciplinas representam um dos nticleos curriculares mais sensiveis
as discussdes sobre diversidade presentes no curso. Diferentemente de outros componentes
analisados, elas incorporam explicitamente debates sobre Educacdo do Campo, Educacdo
Quilombola, Educagao de Jovens e Adultos, relagdes étnico-raciais, Educacdo Especial e
direitos humanos, sustentados por uma bibliografia contemporanea que retne autores como
Freire, Arroyo, Hall, Munanga, Bhabha, Godoy e Mattos. Essas abordagens também se
aproximam das discussoes de Knijnik e Wanderer (2006), ao evidenciar que os sujeitos do
campo produzem conhecimentos matematicos em suas praticas cotidianas, questionando a
centralidade de uma matematica escolar unica. No entanto, assim como nas demais disciplinas,
essa aproximagao ocorre de forma localizada, ndo se configurando como eixo estruturante do
curriculo. Tal aspecto reforca a compreensao de Lopes (2004) e Silva (2005) de que o curriculo
¢ um espago de selecdo cultural, no qual determinadas perspectivas sdo incorporadas sem
necessariamente alterar a logica dominante.

As disciplinas voltadas a andlise curricular (Figuras 106 ¢ 107) e a formacao de
professores (Figura 108) indicam uma preocupacao com a constru¢do de uma postura critica
frente ao ensino de matematica. A disciplina Analise de Propostas Curriculares no Ensino de
Matematica (Figura 106) demonstra uma preocupagdo em formar o futuro professor para
compreender criticamente as politicas curriculares que orientam o ensino da Matematica na
Educacao Basica e em outras modalidades de ensino, como a Educacao de Jovens e Adultos. A
ementa contempla teorias de curriculo, anélise critica de propostas curriculares e avaliagdao
externa, indicando que o curriculo é abordado para além de sua dimensdo prescritiva. Essa
perspectiva € refor¢ada pela bibliografia, que retine obras como Curriculos de Matematica: da
organizacao linear a ideia de rede (Pires, 2000), Educacao Matematica e Politicas Publicas
(Santos; Nacarato, 2008), Alternativas emancipatorias em curriculo (Oliveira, 2007), além de
autores como Michael Apple (1994) e Tomaz Tadeu da Silva (2005), que compreendem o
curriculo como um espago de disputas culturais, politicas e ideologicas. Observa-se, portanto,
um componente curricular que favorece uma leitura critica das politicas educacionais ¢ das
propostas curriculares. Entretanto, embora a disciplina contemple modalidades como a EJA,
ndo ha referéncia explicita & Educacdo do Campo ou as especificidades dos territorios
campesinos, indicando que a discussdao curricular permanece orientada por uma perspectiva

mais ampla, sem aprofundar as demandas de contextos educativos especificos.
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Figura 106 — Disciplina Analise de Propostas Curriculares no Ensino de Matematica

ANALISE DE PROPOSTAS CURRICULARES NO ENSINO DE MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a
Ementa: Teorias de curriculo. Andlise critica de propostas curriculares para o ensino de
matematica — Ensino Fundamental e Médio e outros niveis de ensino (EJA, Educacdo
infantil etc.). Avaliacdo Externa.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. PIRES, Célia M. C. Curriculos de Matematica: da organizacgdo linear a ideia de
rede. S3o Paulo: FTD, 2000.

2. SANTOS, V. de M.; NACARATO, Adair M. (Org.). Educacao Matematica e Politicas
Publicas. 1. ed. S3o Paulo: FEUSP/ANPED, 2008.

3. OLIVEIRA, Inés Barbosa de (Org.). Alternativas emancipatorias em curriculo. 2.
ed. Sao Paulo (SP): Cortez, 2007.

Complementar:

1. BISHOP, Alan J. Enculturacion matematica: la educacidon matematica desde una
perspectiva cultural. Traduccion de Genis Sanchez Barberan. Barcelona: Paidds, 1999.

2. APPLE, Michael W. Curriculo, poder e lutas educacionais: com a palavra, os
subalternos. Porto Alegre (RS): Artmed, 2008.

3. SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdugdo as teorias do
curriculo. 3. ed Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2010.

4. GODOY, Elenilton V. Matematica no Ensino Médio: Prescricoes das Propostas
Curriculares e Concepgoes dos Professores. 2002. Dissertacao (Mestrado) — Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2002.

5. BALL, Stephen J.; MAGUIRE, Meg; BRAUN, Annette. Como as escolas fazem as politicas:
atuacdo em escolas secundarias. Tradugao de Janete Bridon. Ponta Grossa: Editora UEPG,
2016.

Fonte: UFTM (2023 p.157-158)

Na disciplina Analise de Materiais Didaticos e Curriculares na Educacdo Matematica
(Figura 107), a formagao desloca o foco para a avaliagdo critica de livros didaticos, materiais
paradidaticos e outros recursos utilizados no ensino da Matematica. A ementa propde analisar
criticamente a literatura destinada ao Ensino Fundamental e Médio, discutir a influéncia da
Matematica Moderna nos textos didaticos e desenvolver projetos voltados a anélise e sele¢ao
de materiais para a pratica docente. A bibliografia refor¢a essa perspectiva ao reunir autores
como Sérgio Lorenzato (2010; 2012), Francoise-Marie Gérard (1998), Alain Choppin (2004) e
Jairo de Aratjo Lopes (2000), referéncias importantes nos estudos sobre livros didaticos,

laboratdrios de ensino e recursos pedagogicos. Essa composi¢do evidencia uma preocupagao
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com a constituicdo de professores capazes de selecionar, problematizar e utilizar materiais
didaticos de forma critica. Contudo, a analise permanece concentrada na qualidade pedagogica
dos recursos e em sua adequagdo aos curriculos oficiais, sem explicitar critérios relacionados
as diferentes realidades socioculturais dos estudantes ou as especificidades de contextos como

a Educagdo do Campo.

Figura 107 — Disciplina Analise de Materiais Didaticos e Curriculares na Educacdo Matematica
ANALISE DE MATERIAIS DIDATICOS E CURRICULARES NA EDUCAGAO

) i MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a

Ementa: Andlise critica da literatura do Ensino Fundamental e Médio em Matematica. A
Influéncia da Matematica Moderna nos textos didaticos. Apreciacdo dos textos quanto a
adequacao de contetdo e linguagem. Apreciacdo de textos paradidaticos. A utilizagdo de
textos paradidaticos no ensino de Matematica nos niveis Fundamental e Médio. Projetos
integrados: praticas de analise e escolha de livros didaticos, seu uso na sala de aula e sua
interacdo com outros recursos pedagdgicos.

BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. GERARD, Frangoise-Marie. Como conceber e avaliar livros didaticos escolares.
Portugal: Porto Codex, 1998.

2. LORENZATO, Sérgio (Org.). O laboratério de ensino de matematica na formagao
de professores. 3. ed. Campinas (SP): Autores Associados, 2012.

3. LORENZATO, Sérgio. Para aprender matematica. 3. ed. rev Campinas (SP): Autores
Associados, 2010.

Complementar:

1. BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacao Bésica. Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo. Guias de Livro Didatico. Disponivel em
http://www.fn idati i

21/1/2018.

2. VALENTE, Wagner R. A criacao da disciplina escolar Matematica no Brasil e seu
primeiro livro didatico. Educagdo em Revista — Revista do Programa de Pos-Graduagdo
em Educagao da FaE, Belo Horizonte, MG: FaE/UFMG, n. 43, pp. 173-188, jun. 2006.

livro-didati ias-do-pnld. A m

3. CARVALHO, Jodo B. P. F. (Coord.) Matematica: Ensino Fundamental. Brasilia:
Ministério da Educagao, Secretaria de Educacdo Basica, 2010.

4. CHOPPIN, Alain. Historia dos livros e das edigoes didaticas: sobre o estado da
arte. Educacdo e Pesquisa — FEUSP, Sdo Paulo, v. 30, n. 3, p. 549-566, set./dez. 2004.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v30n3/a12v30n3.pdf. Acesso em abril de
2018.

5. LOPES, Jairo de Araujo. Livro didatico de Matematica: Concepgdo, selecdo, e
possibilidade frente a descritores de andlise e tendéncias em educagdo matemdtica. 2000.
333 f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Estadual de Campinas, Sdo Paulo,
2000. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000213902. Acesso em
marco de 2018.

Fonte: UFTM (2023 p. 158-159)



332

A disciplina Formacdo de Professores de Matematica (Figura 108) apresenta uma
discussdo mais ampla sobre a profissionalizagdo docente, contemplando temas como formagao
inicial e continuada, identidade profissional, ética docente, organizagao do trabalho pedagogico
e politicas de formacao de professores. A bibliografia retine autores amplamente reconhecidos
na area da Educacdo Matematica, como Dario Fiorentini, Adair Mendes Nacarato, Rosana G.
Miskulin, Helena Noronha Cury e Jesis Gimeno, cujas producdes discutem a docéncia como
pratica investigativa, coletiva e em permanente desenvolvimento profissional. Destaca-se,
especialmente, a presenca das obras Formagao de professores de matematica: explorando novos
caminhos com outros olhares (Fiorentini, 2008) e Cultura, formacao e desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica (Fiorentini; Nacarato, 2010), que
defendem uma formacao construida a partir da reflexdo sobre a pratica e da produgdo de
conhecimentos pelos proprios professores. Apesar dessa solida fundamentacao tedrica, a
ementa permanece centrada nas politicas e nos processos gerais de profissionaliza¢do docente,
sem explicitar como essas discussoes dialogam com os diferentes territorios e contextos

educacionais nos quais os futuros professores poderao atuar.

Figura 108 — Disciplina Formagao de Professores de Matematica
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FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a
Ementa: Formacdo inicial e continuada do professor de matematica; profissionalizacdo
docente em matematica; identidade docente do professor de matemadtica; ética
profissional do docente em matematica; direitos e deveres do docente; instrumentos de
organizacao do trabalho docente; politicas de formacdo de professores de matematica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. FIORENTINI, Dario (Org.). Formacdo de professores de matematica: explorando
novos caminhos com outros olhares. Campinas (SP): Mercado das Letras, 2008.

2. FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair Mendes (Orgs.). Cultura, formacao e
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica:
investigando e teorizando a partir da pratica. Sdo Paulo (SP): Musa, 2010.

3. SILVA, Adelmo C.; CARVALHO, Mercedes; REGO, R. G. (Orgs). Ensinar matematica:
formacao, investigacao e praticas docentes. Cuiaba-MT: EAUFMT, 2012.

Complementar:

1. NACARATO, Adair M.; PAIVA, Maria A. V. A formacao do professor que ensina
matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

2. GONI, Jests M. (Coord.). Matematicas. Didactica y pratica docente. Barcelona,
Espana: Ediciones GRAO, 2011.

3. CURY, Helena N. (Org.). Formagao de professores de Matematica: uma visdo
multifacetada. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001.

4. FIORENTINI, Dario; GRANDO, Regina. C.; MISKULIN, Rosana G. S. (Orgs.) Praticas
de formacao e de pesquisa de professores que ensinam matematica. Campinas:
Mercado das Letras, 2009.

5. FIORENTINI, Dario; MIORIM, Miguel A. (Orgs). Por tras da porta, que matematica
acontece? Campinas: FE/Unicamp — Cempem, 2001.

Fonte: UFTM (2023 p. 159-160)

No que se refere as disciplinas voltadas a pesquisa e as metodologias de ensino da
Matematica (Figuras 109 e 110) observa-se a preocupagao do curso em articular a produgao de
conhecimentos em Educagao Matematica com estratégias didatico-metodologicas para o ensino
da disciplina. A disciplina Pesquisa em Educacdo Matematica (Figura 109) evidencia a pesquisa
como dimensao constitutiva da formagao docente ao propor o estudo da "Educacdo Matematica
como area de pesquisa", do "professor pesquisador e a Matematica", das "praticas matematicas
em mobilizagdo de cultura" e de "investigagdes relacionadas com o processo de ensino e
aprendizagem da matematica". A ementa desloca a compreensdo da Matematica para além de

seu carater estritamente técnico, ao incorpora-la como linguagem, conhecimento e pratica
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cultural, indicando uma concepgdo de ensino que reconhece a complexidade dos processos
educativos. Essa perspectiva ¢ refor¢ada pela bibliografia, especialmente pelas obras Pesquisa
qualitativa em Educacdo Matematica (Borba; Aratjo, 2010), Educagdo Matematica: pesquisa
em movimento (Bicudo; Borba, 2009) e A pesquisa em Educagao Matematica: repercussoes na
sala de aula (Borba; Guimaraes, 2009), que defendem a produg@o de conhecimentos a partir da
investigacdo das praticas pedagogicas e da reflexdo critica sobre o ensino. Também merece
destaque a presenga de Escritas e leituras na Educacdo Matematica (Nacarato; Lopes, 2009) e
Matematica e sua inser¢do curricular (Pires, 2006), obras que ampliam a compreensao das
relacdes entre pesquisa, curriculo e formacgdo docente. Entretanto, embora a disciplina
reconhe¢a a mobilizacdo cultural das praticas matematicas e incentive a investigagdo de
diferentes processos de ensino e aprendizagem, ndo explicita quais contextos socioterritoriais
constituem objeto privilegiado dessas investigagcdes. Desse modo, temas como a Educagdo do
Campo e os saberes produzidos em territérios campesinos permanecem como possibilidades de
pesquisa, mas nao se configuram como referéncia estruturante da proposta formativa,

dependendo das escolhas realizadas pelos docentes e licenciandos ao longo do curso.

Figura 109 — Disciplina Pesquisa em Educagdo Matematica
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PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 30 h/a - 0 90 h/a

Ementa: A educagao matematica como area de pesquisa. Tendéncias em Educagdo
Matemadtica: Ensino de matematica a partir da psicologia do desenvolvimento e
aprendizagem; ensino de matematica a partir da sociologia da educacdo matematica; O
professor pesquisador e a Matemdtica. A matemdtica como linguagem. A matematica
como conhecimento. Praticas matematicas de mobilizagdo de cultura. Investigagoes
relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem da matematica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. BORBA, Marcelo de Carvalho; ARAUJO, Jussara de Loiola (Orgs.). Pesquisa qualitativa
em educagao matematica. 3. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2010.

2. BICUDO, Maria Aparecida Viggiani; BORBA, Marcelo de Carvalho (Orgs.). Educacao
matematica: pesquisa em movimento. 3. ed. Sdo Paulo (SP): Cortez, 2009.

3. BRITO, Marcia R. F. de. Psicologia da Educacdao Matematica. Floriandpolis: Insular,
2001.

Complementar:

1. PAIS, Luiz Carlos. Didatica da matematica: uma andlise da influéncia francesa. 3.
ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2011.

2. PIRES, Célia M. C. Matematica e sua insergao curricular. S3o Paulo: PROEM Editora
Ltda., 2006.

3. RUSSELL, Bertrand. Introducao a filosofia matematica. Rio de Janeiro (RJ): Zahar,
2007.

4, BORBA, Rute.; GUIMARAES, Gilda. (Orgs.). A pesquisa em educacdo matematica:
repercussoes na sala de aula. Sao Paulo: Cortez, 2009.

5. NACARATO, Adair Mendes; LOPES, Celi Espasandin (Orgs.). Escritas e leituras na
educacao matematica. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2009.

Fonte: UFTM (2023 p. 160-161)

A disciplina Resolucao de Problemas no Ensino da Matematica (Figura 110) evidencia
uma perspectiva metodoldgica voltada a compreensdao da resolugdo de problemas como
estratégia central para o ensino e a aprendizagem da Matematica. Sua ementa contempla temas
como "resolu¢do de problemas e suas reformas", "resolu¢do de problemas e suas tendéncias",
"heuristicas" e as relagdes desse campo com outras areas da Educacdo Matematica,
demonstrando preocupacao com os processos de constru¢do do conhecimento matematico em
sala de aula. Tal enfoque encontra respaldo na bibliografia basica da disciplina, especialmente

em Polya (1995), cuja obra classica discute estratégias heuristicas para a resolucdo de

problemas, em Onuchic (1999), que propoe a resolugdo de problemas como metodologia de
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ensino-aprendizagem, ¢ em Dante (2005), ao defender situagdes-problema como elemento
estruturador do trabalho pedagdgico. Observa-se, portanto, uma disciplina comprometida com
a formagao de professores capazes de mobilizar diferentes estratégias didaticas para favorecer
a participacao ativa dos estudantes na construcao do conhecimento matematico. Entretanto,
tanto a ementa quanto a bibliografia concentram-se predominantemente nos aspectos
metodoldgicos da resolugdo de problemas, sem explicitar discussdes sobre contextos
socioterritoriais especificos ou sobre as particularidades das diferentes modalidades educativas.

Essa caracteristica evidencia que a contextualizacdo dos problemas dependera, em
grande medida, das escolhas pedagogicas realizadas pelo professor. A resolu¢do de problemas
pode constituir-se como estratégia capaz de aproximar o conhecimento matematico das
experiéncias vividas pelos estudantes, inclusive em contextos do campo, mas também pode ser
reduzida a um conjunto de procedimentos descontextualizados quando desvinculada das
realidades sociais e culturais dos sujeitos. Nesse sentido, a reflexdo de Caldart (2002; 2009)
torna-se pertinente ao defender que a Educacao do Campo pressupde a articulagdo entre o
conhecimento escolar e a vida concreta dos educandos, tomando o territdrio € suas praticas
sociais como referéncias para a organizacdo do trabalho pedagdgico. Assim, embora a
disciplina apresente elementos que possibilitem praticas contextualizadas, essa perspectiva nao
se configura como um principio explicitamente assumido pelo componente curricular,
permanecendo como uma possibilidade cuja efetivagdo depende da intencionalidade

pedagogica dos docentes.

Figura 110 — Disciplina A Resolugdo de Problemas no Ensino da Matematica
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A RESOLUGCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DA MATEMATICA
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 0 60 h/a 0 60 h/a
Ementa: Resolucdo de problemas e suas reformas. Resolucdo de problemas e suas
tendéncias. Heuristicas. Resolucdo de problemas e relacdes com os demais campos de
estudos em Educacdo Matematica. Problemas matematicos do ensino basico.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. POLYA, G. A Arte de Resolver Problemas: um novo aspecto do método matematico. 223
reimp. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1995. 196 p. Tradugdo e adaptacdo: Heitor Lisboa de
Aratjo. Titulo do original: How to solve it. 1945.

2. ONUCHIC, L. R. Ensino aprendizagem de Matemdtica através da Resolucdo de
Problemas. In: BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em Educacao Matematica: concepgoes
e perspectivas. Sao Paulo: Editora da UNESP, 1999. p. 199-218.

3. DANTE, L. R. Didética da Resolucio Problemas de Matemética. S&o Paulo: Atica, 2005.
Complementar:

1. D" AMBROSIO, B. Formagao de professores de Matematica para o século XXI: o grande
desafio. Pro-Posicoes, Campinas, SP, v. 4, n. 1, p. 35-41, mar. 1993.

2. MORAIS, R. S.; JUSTULIN, A. M. Resolugao de Problemas - Entre o tudo e o nada:
possiveis articulagoes. Revista de Matematica, ensino e cultura (REMATEC). Rio Grande
do Norte, ano 11, n.21, jan-abr. 2016.

3. VELOSO, E.; LEAL, L. C. Pode haver um curriculo de Matematica centrado na resolugao
de problemas? In: GUIMARAES, H.; SILVA, A.; PONTE, J. P.; SANTOS, L.; ABRANTES, M.;
e ABRANTES, P. (Orgs.). Paulo Abrantes - Intervengdes em educagao matematica. Lisboa:
APM, 2005.

4. ONUCHIC, L. R. Ensino-Aprendizagem de Matematica através da Resolugdo de
Problemas. In: BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em Educacao Matematica: Concepgoes
& Perspectivas. Rio Claro: UNESP, 1999. Cap. 12. p. 199-218. Seminarios Debates UNESP.

5. ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G. Novas reflexdes sobre o ensino e aprendizagem
de matematica através da resolucdo de problemas. In: BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C.
(Org.). Educacdo Matematica: pesquisa em movimento. Rio Claro: Cortez, 2005.

Fonte: UFTM (2023 p. 149)

De modo geral, o conjunto das disciplinas revela um curriculo que incorpora elementos
relevantes, incluindo a valorizagdo da problematizagdo, da diversidade, da investigacdo e da
resolucao de problemas. No entanto, essa incorporacao nao se traduz, necessariamente, em uma
integragdo curricular consistente. As disciplinas tendem a operar de forma relativamente
autonoma, com diferentes niveis de aproximacdo com a pratica docente e com 0s contextos
sociais, 0 que pode dificultar a construgdo de uma formagao articulada entre teoria, pratica e

realidade.
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Portanto, observa-se que o PPC contempla discussdes relacionadas a Educacdo do
Campo, especialmente na disciplina Aprendizagem Matematica e Diversidade, cuja ementa
aborda explicitamente o curriculo para a Educagdo de Adultos, quilombola e do campo.
Entretanto, essa tematica permanece concentrada em componentes curriculares especificos, nao
se evidenciando uma articulagdo transversal com outras disciplinas de natureza matematica,
metodoldgica ou de pratica de ensino. Tal constatagdao ndo implica afirmar que a Educacao do
Campo deva constituir o eixo organizador de uma Licenciatura em Matematica; contudo,
considerando que professores formados nesses cursos frequentemente atuam em diferentes
contextos educacionais, inclusive em escolas do campo, a ampliacdo do didlogo entre os
conhecimentos matematicos, as metodologias de ensino e as especificidades dos territorios e

dos sujeitos campesinos poderia fortalecer a formagao docente.

5.7.5 Pratica e estagio

As disciplinas voltadas a pratica e ao estagio supervisionado constituem um dos
principais espacos de articulacdo entre a formagao académica e a realidade da Educagdo Basica,
possibilitando ao licenciando vivenciar progressivamente o cotidiano escolar e refletir sobre a
pratica docente. No PPC do curso, os estagios estdo organizados em trés componentes
curriculares sequenciais, ofertados nos periodos finais da graduacao, e sio acompanhados pelas
disciplinas de Pratica como Componente Curricular, distribuidas ao longo do curso. Essa
organizacdo evidencia a inten¢do de promover uma formagdo que articule conhecimentos
especificos, saberes pedagogicos e experiéncias concretas de ensino, favorecendo a
aproximacao do futuro professor com os diferentes contextos de atuagdo profissional.

As disciplinas Orientagao e Estagio Curricular Supervisionado I e I (Figuras 111 e 112)
materializam a proposta de inser¢do progressiva do licenciando nos espagos escolares, em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores, que
compreendem o estagio supervisionado como momento privilegiado de articulagdo entre os
conhecimentos construidos ao longo da licenciatura e a realidade da Educagdo Bésica (Brasil,
2019). As ementas evidenciam esse movimento ao contemplarem atividades de
"reconhecimento, analise e reflexdes sobre o campo de estagio", a "organizagdo do projeto de
trabalho de estagio", o "planejamento e avaliacao escolar", a "organizagdo do trabalho docente

na escola basica", além da "constru¢do, problematizagdo, avaliagdo e uso de recursos didaticos
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para o ensino de matematica" no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. A bibliografia reforga
essa concepgdo ao mobilizar obras como Estdgio e docéncia (Pimenta; Lima, 2019), Estagio
com pesquisa (Ghedin; Oliveira; Almeida, 2015), Os estagios nos cursos de licenciatura
(Carvalho, 2017) e A prética de ensino e o estidgio supervisionado (Piconez, 2016), que
compreendem o estadgio como espago de investigacdo, reflexdo e constru¢do da identidade
profissional docente.

Entretanto, embora as ementas indiquem a preocupacao com a "diversidade no Ensino
Fundamental" e com a "diversidade no Ensino Médio", essa diversidade nao ¢ explicitada em
seus diferentes marcadores sociais, culturais ou territoriais, nem aparece articulada a
modalidades especificas de ensino, como a Educagdo do Campo, a Educag¢do Escolar
Quilombola ou a Educagdo Escolar Indigena. O foco permanece voltado a organizagdo do
trabalho docente e as praticas pedagdgicas no ambito da escola bésica de forma geral. Nesse
sentido, ainda que o estdgio apresente potencial para problematizar distintas realidades
educacionais, essa possibilidade permanece dependente das escolhas realizadas pelos docentes
e pelos campos de estdgio. Assim, a presenca da expressdo "diversidade" nas ementas
representa um avango em relagdo a propostas estritamente generalistas, mas, por ndo ser
acompanhada da explicitacao dos sujeitos, territorios e modalidades educativas contempladas,
ainda se mostra insuficiente para assegurar uma formag¢ao voltada as multiplas realidades da

Educacao Basica.

Figura 111 — Disciplina Orientagdo e Estagio Curricular Supervisionado I



ORIENTACAO E ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO I

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL

60 h/a 105 h/a - - 0 165 h/a

Ementa: Diario de bordo e relatorio de estagio. Organizacdo do projeto de trabalho de
estagio com foco no Ensino Fundamental. Reconhecimento, andlise e reflexdes sobre o
campo de estégio. Planejamento e avaliagao escolar. Organizacdo do trabalho docente na
escola basica. Diversidade no Ensino Fundamental. Construcdo, problematizagao,
avaliacao e uso de recursos didaticos para o ensino de matemadtica no Ensino
Fundamental.

BIBLIOGRAFIA
Basica:

1. CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. Os estagios nos cursos de licenciatura. Sao
Paulo (SP): Cengage Learning, 2017.

2. GHEDIN, Evandro; OLIVEIRA, Elisangela Silva de; ALMEIDA, Washington A. de. Estagio
com pesquisa. Sao Paulo (SP): Cortez, 2015.

3. PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e docéncia. 8. ed.
rev., atual. e ampl. Sao Paulo (SP): Cortez, 2019.

Complementar:

1. BITENCOURT, Karlitiza Fonseca. Educacdo matematica por projetos na escola:
pratica pedagdgica e formagao de professores. Curitiba (PR): Appris, 2013.

2. CARVALHO, Dione Lucchesi de; LONGO, Conceicao Aparecida Cruz; FIORENTINI, Dario
(org.). Andlises narrativas de aulas de matematica. Sao Carlos (SP): Pedro & Joao,
2013.

3. PEREIRA, Julio Emilio Diniz. Formacao de professores: pesquisas, representagoes e
poder. 2. ed. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2007.

4. TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgao profissional. 17. ed. Petrdpolis
(RJ): Vozes, 2018.

5. SILVA, Américo Junior Nunes da; SOUZA, Ilvanete dos Santos de (org.). A formacao
do professor de matematica em questao: reflexdes para um ensino com significado.
Jundiai (SP): Paco, 2014.

Fonte: UFTM (2023 p. 137)

Figura 112 — Disciplina Orientagdo e Estagio Curricular Supervisionado II
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ORIENTACAO E ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO II

TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60h/a 105h/a - - 0 165 h/a

Ementa: Diario de bordo e relatdrio de estagio. Organizacdo do projeto de trabalho de
estagio com foco no Ensino Médio. Reconhecimento, andlise e reflexdes sobre o campo
de estdgio. Planejamento e avaliacdo escolar. Diversidade no Ensino Médio. Organizacao
do

trabalho docente na escola basica. Construcdo, problematizacdo, avaliacdo e uso de
recursos didaticos para o ensino de matematica no Ensino Médio.

BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. ALBUQUERQUE, Leila Cunha de; GONTIJO, Cleyton Hércules. A complexidade da
formacdo do professor de matematica e suas implicacbes para a pratica docente. Revista
Espaco Pedagdgico. v. 20, n. 1, Passo Fundo, p. 76-87, jan./jun. 2013. Disponivel em
www.upf.br/seer/index.php/rep

2. PICONEZ, Stela C. Bertholo (Coord.). A pratica de ensino e o estagio
supervisionado. 24. ed Campinas (SP): Papirus, 2016.

3. LIBANEO, José Carlos. Organizacgdo e gestdo da escola: teoria e prética. 5. ed.
Goiania (GO): MF Livros, 2008.

Complementar:

1. SMOLE, Katia S.; DINIZ, Maria I.; PESSOA, Neide; ISHIHARA, Cristine. Jogos de
Matematica: de 10 a 30 ano. Porto Alegre: Artmed, 2008.

2. GRANDO, Neiva Ignés. Educacdao Matematica: processos de pesquisa no ensino
fundamental e médio. Passo Fundo (RS): Ed. Universidade de Passo Fundo; Ijui: Ed.
Unijui, 2009.

| 3. VARIZO, Zaira C. M.; CIVARDI, Jaqueline A. Olhares e reflexdes acerca de
concepgoes e praticas no laboratorio de educagdao matematica. Curitiba-PR: CRV,
2011.

4. PARO, Victor H. Critica da estrutura da escola. 2.ed. S3o Paulo: Cortez, 2016.

5. SISTO, Fermino Fernandes; DOBRANSZKY, Enid Abreu; MONTEIRO, Alexandrina (Org.).
Cotidiano escolar: questoes de leitura, matematica e aprendizagem. Petropolis (RJ);
Braganca Paulista (SP): Vozes: USF, 2002.

Fonte: UFTM (2023 p. 140-141)

A disciplina de Estagio Supervisionado III (Figura 113) amplia esse horizonte ao incluir
espagos educativos ndo formais e informais, bem como a educagdo popular e os movimentos
sociais. Esse deslocamento ¢ significativo, pois rompe com a centralidade da escola como tinico
espaco de formacao e ensino, aproximando-se das discussoes de Freire (2011) e de autores da
Educagdao do Campo que defendem a valorizagdo dos processos educativos construidos nos

territorios e nas praticas sociais (Caldart, 2004). Além disso, ao reconhecer praticas educativas
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em diferentes espagos, essa disciplina cria condigdes para que o futuro professor compreenda a
matematica como pratica social, em consonancia com as discussdoes de D’ Ambrosio (1998;
2011) e Knijnik e Wanderer (2006).

Essa abertura também dialoga com estudos que evidenciam a presenca de saberes
matematicos nas praticas cotidianas dos sujeitos do campo (Gomes et al., 2018; Oliveira; Souza,
2021), possibilitando uma formagao mais sensivel as realidades ndo urbanas. Ainda assim, essa
aproximacao depende da forma como tais espagos serdo efetivamente incorporados nas
experiéncias de estdgio, uma vez que o curriculo ndo explicita a Educa¢do do Campo como eixo

estruturante.

Figura 113 — Disciplina Orientacao e Estagio Curricular Supervisionado II1

ORIENTACAO E ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO III
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 90 h/a - - 0 150 h/a

Ementa: Didrio de bordo e relatdrio de estagio. Caracterizacdo dos processos educativos
formais, ndo formais e informais. Organizagao do projeto de trabalho de estagio com foco
em espagos educativos presentes na sociedade atual enquanto modalidades de educagdo
ndo formal e informal. Reconhecimento, andlise e reflexdes sobre o campo de estagio.
Planejamento e avaliacgdo escolar. Construgdo, desenvolvimento, avaliagdo e uso de
recursos didaticos relacionados 20 ensino de matemdtica em espacos ndo formais e
informais de Educacdo. Educacdo popular. Politicas afirmativas em educacdo. Movimentos
Sodiais e educacdo ndo formal.

BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. ALMEIDA, Maria Isabel de; PIMENTA, Selma Garrido (Orgs). Estagios supervisionados
na formacdo docente: educacao basica e educacdo de jovens e adultos. Sdo Paulo (SP):
Cortez, 2014.

2. GOHN, Maria da Gloria Marcondes. Educacao ndo formal e o educador social:
atuacao no desenvolvimento de projetos sodiais. S3o Paulo (SP): Cortez, 2016.

3. PONTUAL, Pedro; IRELAND, Timothy (Orgs.). Educacdo popular na América Latina:
didlogos e perspectivas. Brasilia (DF): Ministério da Educacdo, 2009.

Complementar:

1. PICONEZ, Stela C. Bertholo (Coord.). A pratica de ensino e o estagio
supervisionado. 24. ed Campinas (SP): Papirus, 2016.

2. LOPES, Celi Espasandin; TRALDI, Armando; FERREIRA, Ana Cristina. A formacao do
professor que ensina matematica: aprendizagem docente e politicas publicas.
Campinas: Mercado das Letras, 2015.

3. NACARATO, Adair Mendes; LOPES, Celi Espasandin (Orgs.). Escritas e leituras na
educacao matematica. Belo Horizonte (MG): Auténtica, 2009.

' 4, FONSECA, Mara da Conceicao F. R (Orgs.). Letramento no Brasil habilidades
| matematicas: reflexdes a partir do INAF 2002. S3o Paulo: Global Agdo educativa
| Assessoria, Pesquisa e Informacdo: Instituto Paulo Montenegro, 2004,

| 5. SISTO, Fermino Fernandes; DOBRANSZKY, Enid Abreu; MONTEIRO, Alexandrina
' (Orgs.). Cotidiano escolar: questbes de leitura, matematica e aprendizagem. Petropolis
| (R]); Braganca Paulista (SP): Vozes: USF, 2002.

Fonte: UFTM (2023 p. 144-145)
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As disciplinas Pratica como Componente Curricular I, II, III e IV (Figuras 114 a 115)
constituem um eixo de praticas distribuido ao longo da formacdo, em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores (Brasil, 2019), ao preverem
atividades praticas articuladas aos componentes curriculares desde os primeiros periodos do
curso. Diferentemente de outros PPCs analisados, entretanto, esse conjunto de componentes
caracteriza-se pela elevada flexibilidade curricular, uma vez que cada disciplina oferece ao
estudante diferentes possibilidades de percurso. Na Pratica como Componente Curricular I
(Figura 114), por exemplo, o licenciando pode optar entre Matematica na Escola, Resolugdo de
Problemas no Ensino da Matematica, Grafos ou Introdu¢do a Logica de Programagdo; na
Préatica como Componente Curricular II (Figura 115), entre O Ensino de Geometria e Recursos
Computacionais no Ensino de Estatistica; na Pratica como Componente Curricular IIT (Figura
116), entre O Ensino de Fungdes e Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica; e, por fim,
na Pratica como Componente Curricular IV (Figura 117), entre Inclusdo e Educagdo
Matematica e O Ensino de Numeros e de Algebra. Essa organizagdo evidencia uma
preocupagdo em aproximar os estudantes de diferentes tendéncias metodologicas e contetidos
especificos da Educacdo Matemadtica, embora o PPC (UFTM, 2023) ndo explicite critérios para
a escolha dos percursos nem apresente bibliografias proprias, indicando apenas que estas
"dependem da escolha da ementa".

Essa flexibilidade amplia as possibilidades formativas ao permitir que o licenciando
aprofunde diferentes dimensdes do ensino de Matematica, contemplando temas relacionados as
metodologias de ensino, as tecnologias digitais, a inclusdo e aos contetidos especificos da area.
Entretanto, ao deixar a abordagem desses temas condicionada as escolhas realizadas ao longo
do curso, o curriculo também produz percursos formativos distintos entre os estudantes, o que
pode resultar em experiéncias desiguais de formagdo. Do ponto de vista desta pesquisa,
observa-se que apenas uma das possibilidades ofertadas aborda explicitamente a tematica da
inclusdo (Inclusao e Educacdo Matematica), enquanto ndo ha componentes que tratem
diretamente da Educac¢do do Campo, da Educagdo Escolar Quilombola ou da Educacao Escolar
Indigena nesse eixo de Pratica como Componente Curricular. Assim, embora a estrutura
curricular apresente potencial para diversificar as experiéncias formativas, a incorporagao de

discussdes relacionadas aos diferentes contextos socioterritoriais permanece dependente das
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opcdes curriculares disponibilizadas e das escolhas realizadas pelos licenciandos, ndo se

configurando como elemento comum a formacgao de todos os futuros professores.

Figura 114 — Disciplina Pratica como Componente Curricular I

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR I
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 0 60 h/a 0 60 h/a
Ementa: Escolher entre quatro opgoes:
1. Matematica na Escola;
2. A Resolugdo de Problemas no ensino da Matematica;
3. Grafos;
4. Introducdo a Logica de Programacao.
BIBLIOGRAFIA

Basica:
Depende da escolha da ementa.
Complementar:

Depende da escolha da ementa.

Fonte: UFTM (2023 p. 122)

Figura 115 — Disciplina Pratica como Componente Curricular 11

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR II
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 0 60 h/a 0 60 h/a
Ementa: Escolher entre duas opgoes:
1. O ensino de Geometria;
2. Recursos Computacionais no Ensino de Estatistica.
BIBLIOGRAFIA

Basica:
Depende da escolha da ementa.

Complementar:

Depende da escolha da ementa.

Fonte: UFTM (2023 p. 139-140)

Figura 116 — Disciplina Pratica como Componente Curricular IIT



" TEORICA

_PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR III -
| PRATICA | AD . PCC | AEXT | TOTAL

0

o | o | o | 60ha | 0 | 60ha
Ementa: Escolher entre duas opcoes:

1. O ensino de funcoes;

2. Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica.

Basica:

BIBLIOGRAFIA

Depende da escolha da ementa.
Complementar:

Depende da escolha da ementa.

Fonte: UFTM (2023 p. 143)

Figura 117 — Disciplina Pratica como Componente Curricular IV

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR IV

TEORICA

PRATICA AD PCC AEXT TOTAL

0

0 0 75 h/a 0 75 h/a

Ementa: Escolher entre duas opcoes:
1. Inclusdo e Educacdo Matematica;
2. O Ensino de NUmeros e de Algebra.

Basica:

BIBLIOGRAFIA

Depende da escolha da ementa.
Complementar:

Depende da escolha da ementa.

Fonte: UFTM (2023 p. 147)
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As disciplinas de Trabalho de Conclusao de Curso I e II (Figura 118 € 119), por sua vez,

reforcam a dimensao investigativa da formagao docente, ao introduzir o licenciando no campo

da pesquisa em Educacdo Matematica. Essa perspectiva esta alinhada a compreensao de que o

professor deve ser também pesquisador de sua pratica (Fiorentini, 2005), o que pode favorecer

a constru¢do de praticas mais contextualizadas. Nesse sentido, a pesquisa pode constituir-se

como um caminho potente para a problematizacdo das realidades do campo, especialmente

quando articulada a abordagens qualitativas e a analise de contextos especificos (Minayo, 2009;

Liidke; André, 1986).

No entanto, assim como nas demais disciplinas, essa potencialidade ndo aparece

explicitamente direcionada a Educa¢do do Campo, permanecendo como possibilidade a ser

construida no percurso formativo. Estudos como os de Fernandes (2019) e Lima, Dias e Pontes
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(2018) indicam que a formacgdo de professores de matematica para o campo exige

intencionalidade curricular, o que ndo se evidencia de forma clara no conjunto analisado.

Figura 118 — Disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso I

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO I
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
60 h/a 0 0 0 0 30 h/a
Ementa: Aspectos de uma pesquisa. Normas gerais do TCC. Metodologia para a
elaboracdao de um projeto.
BIBLIOGRAFIA

Basica:

1. BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em educacao Matematica: concepgOes e
perspectivas. Sao Paulo: Editora UNESP, 1999.

2. GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.

3. RUDIO, Franz Victor. Introducdo ao projeto de pesquisa cientifica. 36. ed. Petropolis:
Vozes, 2009.

Complementar:

1. BORBA, M. C.; ARAUJO, J. L. (org.). Pesquisa qualitativa em educacdo Matematica. Belo
Horizonte MG: Auténtica, 2004.

2. FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em educacdo Matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. Campinas-SP: Autores Associados, 2006.

3. SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACZ\O MATEMATICA. Educacdo Matematica em
revista. Blumenau: Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM - Semestral.

4. SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

5. MA MARCONI, Marina de Oliveira; Lakatos, Eva Maria. Fundamentos de metodologia
cientifica. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2007.

Fonte: UFTM (2023 p. 143-144)

Figura 119 — Disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso II
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TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO II
TEORICA PRATICA AD PCC AEXT TOTAL
0 0 30 h/a 0 0 30 h/a
Ementa: Implementacdo da pesquisa e posterior andlise dos dados e fundamentagao
tedrica dos resultados obtidos com a implementacdo da pesquisa. Elaboracdo e
apresentacdo de relatdrio de pesquisa.
BIBLIOGRAFIA

Basica:
1. GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4 ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.
2. DEMO, P. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 10 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

3. FRANCA, J. L. et al. Manual para normalizacdo de publicagGes técnico cientificas. 8 ed.
Belo Horizonte: UFMG, 2009.

Complementar:

1. BORBA, M. C.; ARAUIJO, J. L. (org.). Pesquisa qualitativa em educacdo Matematica. Belo
Horizonte MG: Auténtica, 2004.

2. FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em educacdo Matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. Campinas-SP: Autores Associados, 2006.

3. SEVERINO, Ant6nio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

4. MA MARCONI, Marina de Oliveira; Lakatos, Eva Maria. Fundamentos de metodologia
cientifica. 6. ed. S3o Paulo: Atlas, 2007.

5. SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCAGAO MATEMATICA. Educacdo Matemdtica em
Revista. Blumenau: Sociedade Brasileira de Educacao Matematica — SBEM - Semestral.

Fonte: UFTM (2023 p. 147-148)

De modo geral, as disciplinas de pratica e estagio revelam um curriculo que valoriza a
inser¢ao do licenciando na realidade escolar e a reflexdo sobre a pratica docente. Contudo, essa
insercdo ainda parece ancorada em uma concepcdo generalista de escola, com pouca
explicitacdo das especificidades dos contextos ndo urbanos. Assim, embora haja indicios de
aproximacao especialmente nas discussdes sobre diversidade, educacdo popular e praticas
sociais, a Educacdo do Campo permanece como uma possibilidade indireta, ndo assumida como
principio organizador da formacao.

Essa constatacdo reforca a necessidade de pensar o curriculo ndo apenas como um
conjunto de disciplinas, mas como um projeto formativo que articule, de forma intencional,
teoria, pratica e contexto. Conforme defendem Molina e Jesus (2004), a formacdo de
professores para o campo exige o reconhecimento dos sujeitos, dos territorios e das praticas

sociais como elementos centrais do processo educativo. Sem essa centralidade, corre-se o risco
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de formar professores preparados para uma escola abstrata, distante das realidades concretas
em que irdo atuar.

No caso da UFTM, também ¢ relevante considerar que a universidade possui curso de
Licenciatura em Educagdao do Campo, aspecto que pode contribuir para compreender por que
as discussdes relacionadas as especificidades dos contextos campesinos aparecem de maneira
mais pontual no PPC da Licenciatura em Matemadtica. Observa-se que o curriculo analisado
incorpora temas como diversidade, educagcdo popular, movimentos sociais, relacdes étnico-
raciais e modalidades de ensino, especialmente em disciplinas de pratica, estdgio e formacao
pedagdgica, evidenciando aproximagdes importantes com perspectivas criticas da Educagdo
Matematica e da formacao docente. Entretanto, tais discussdes ndo se consolidam como eixo
estruturante do curso, aparecendo de forma localizada em determinados componentes
curriculares.

Essa configuracdo pode indicar uma certa segmentagdo institucional das discussoes
sobre o campo, frequentemente concentradas nos cursos especificamente voltados a Educacao
do Campo. Contudo, ¢ importante considerar que professores formados em licenciaturas plenas,
como a Licenciatura em Matematica, frequentemente atuam em escolas do campo ao longo de
sua trajetéria profissional, especialmente em regides interioranas € em municipios que
apresentam forte presenca rural. Nesse sentido, torna-se fundamental que as licenciaturas em
Matematica também incorporem, de forma mais transversal e sistemadtica, discussdes sobre
territorialidade, diversidade sociocultural, multisseriacao, saberes locais e condi¢gdes concretas
das escolas campesinas, de modo que a formagao docente ndo permaneca centrada apenas em
referenciais urbanos.

Além disso, a propria presenca, no PPC, de disciplinas que abordam educagao popular,
espagos ndo formais, movimentos sociais e diversidade evidencia que existem brechas
curriculares que possibilitam didlogos com a Educagcdo do Campo, ainda que de maneira
indireta. Tais elementos aproximam-se das discussoes de Caldart (2002; 2009) e Molina e Jesus
(2004), ao reconhecerem a importancia de considerar os sujeitos, os territorios € as praticas
sociais nos processos educativos. Contudo, a auséncia de uma intencionalidade mais explicita
faz com que essas aproximagdes dependam, em grande medida, das escolhas pedagdgicas
realizadas pelos docentes e das experiéncias vivenciadas pelos licenciandos ao longo da

formacao.
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58 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DOS VALES DO JEQUITINHONHA E MUCURI (UFVIM) — TEOFILO
OTONI

A andlise do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM), com vigéncia a partir de
setembro de 2018, revela uma proposta formativa fortemente marcada pelo compromisso social
e pela articulagao entre formacgao docente e desenvolvimento regional. Inserido no Campus do
Mucuri, em Tedfilo Otoni, o curso fundamenta sua justificativa na realidade socioecondmica
do Vale do Mucuri, regido historicamente marcada por desigualdades sociais e educacionais,
atribuindo a formacao de professores um papel estratégico para o desenvolvimento regional.
Nessa perspectiva, o PPC explicita o proposito de formar professores para a Educagao Basica
capazes de responder as demandas educacionais da regido, articulando ensino, pesquisa e
extensdo e comprometendo-se com a transformac¢do da realidade socioecondmica local. O
documento esta fundamentado, sobretudo, na Resolugao CNE/CP n° 2/2015, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de professores.

Do ponto de vista pedagogico, o curso se fundamenta em uma concepcao critica e
interdisciplinar de ensino, pautada na integragdo entre teoria e pratica, no uso de metodologias
ativas e na valorizagdo da pesquisa ¢ da extensao como dimensdes indissocidveis da formagao
docente. Destaca-se a preocupacdo com a inser¢do precoce dos licenciandos no contexto
escolar, bem como a organizacdo curricular que contempla praticas como componente
curricular desde o inicio do curso, além do estagio supervisionado articulado as demais
atividades académicas. Essa estrutura evidencia uma formagao que busca superar a dicotomia
entre teoria e pratica, promovendo uma aprendizagem situada e reflexiva.

Além disso, o PPC (UFVIJM, 2018) demonstra alinhamento com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao de professores, incorporando temas transversais como
educacao inclusiva, diversidade étnico-racial, educacdo ambiental ¢ direitos humanos. Tais
elementos reforcam a proposta de formacao de um professor comprometido com a equidade, a
cidadania e a transformagdo social. Soma-se a isso o incentivo ao uso de tecnologias digitais e
a constru¢do de uma postura investigativa, o que contribui para a formagao de um profissional

capaz de acompanhar as mudangas contemporaneas no campo educacional.
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Figura 120 - Identificagdo do Curso de Licenciatura em Matematica UFVIM
DADOS DA INSTITUICAO

Universidade Federal dos Vales do

Testinicle Jequitinhonha ¢ Mucuri - UFVIM
Falerec C ampus ‘:\flm'uri — Rua do Cruzeiro, n® 01 -
Jardim Sao Paulo

CEP/CIDADE 39803-371/ Teofilo Otoni (MG)
Coédigo da IES no INEP ‘ 596

DADOS DO CURSO
Nome do Curso Curso de Graduagdo em Matematica
Area de conhecimento Ciéncias Exatas e da Terra
Grau Licenciatura
Titulo académico conferido Licenciado em Matematica
Modalidade Presencial
Regime de Matricula Semestral
Implantacio 2006/2° semestre
N® de vagas semestrais 30
Turno Noturno

Minimo de (4.5) quatro anos e meio
Tempo de Integralizagio

Miximo de (6.5) seis anos e meio

Carga horaria total 3210 horas

Fonte: UFVIM (2018, p. 5)

5.8.1 Objetivos do Curso

O PPC da Licenciatura em Matematica da UFVIM explicita a intencdo de formar
professores capazes de articular conhecimentos matematicos e pedagogicos de maneira
consistente, com vistas a atuacdo qualificada na Educag¢dao Bésica. Observa-se a énfase no
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao planejamento, a execugdo e a avaliacdao de

praticas de ensino, considerando diferentes contextos educacionais e as especificidades dos
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estudantes. Além disso, o curso busca promover a compreensdo da Matematica como
construcdo histérica e cultural, incentivando abordagens que favorecam a significagdo dos
conteudos e o pensamento critico.

Outro aspecto relevante dos objetivos esta na valorizagdo da postura investigativa e
reflexiva do futuro docente, estimulando a andlise da propria pratica e o uso da pesquisa como
instrumento de aprimoramento profissional. O PPC também evidencia a importancia de
preparar o licenciando para lidar com desafios contemporaneos da educacio, como a inclusao,
o uso de tecnologias e a diversidade presente nas salas de aula. Dessa forma, os objetivos do
curso apontam para a formac¢do de um professor autdbnomo, critico e comprometido com a
aprendizagem dos alunos e com a melhoria da educagdo, em consonancia com as demandas

sociais e educacionais do contexto em que esta inserido.

5.8.2 Perfil do Egresso

O PPC da Licenciatura em Matematica da UFVIM delineia a formagdao de um
profissional com dominio consistente dos conteidos matematicos, aliado a capacidade de
mobilizar saberes pedagogicos de forma critica e contextualizada. Espera-se que o egresso seja
capaz de atuar na Educa¢do Bésica com autonomia intelectual, sensibilidade as especificidades
dos estudantes e compromisso com a aprendizagem significativa, reconhecendo o papel social
da escola e da docéncia.

Além disso, o perfil proposto enfatiza a constituicdo de um professor reflexivo, que
compreende sua pratica como objeto permanente de analise e aprimoramento, sendo capaz de
investigar, propor intervengdes e adaptar estratégias de ensino frente as demandas do contexto
escolar. Destaca-se também a formacdo de um profissional ético, comprometido com a
inclusdo, a diversidade e a equidade, apto a utilizar recursos didaticos variados e tecnologias
educacionais, bem como a participar de forma colaborativa em espacgos escolares e académicos.
Assim, o egresso ¢ concebido como um sujeito ativo no processo educativo, preparado para

contribuir com a transformacao da realidade educacional local.

5.8.3 Estrutura Curricular
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A organizacao curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFVJM estrutura-
se a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores, especialmente
conforme a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, evidenciando uma preocupagdo em alinhar a
formagdo docente as exigéncias legais e as demandas educacionais contemporaneas. Conforme
descrito no PPC, essa organizacdo foi construida mediante discussdes coletivas, considerando
tanto a legislagdo vigente quanto o perfil dos estudantes ingressantes e as especificidades da
regido de inser¢do do curso.

Nesse sentido, o curriculo ¢ organizado em trés nucleos formativos: o nucleo de
formacdo geral, que contempla fundamentos educacionais e contetidos interdisciplinares; o
nucleo de aprofundamento e diversificacdo, voltado aos conhecimentos especificos da area e a
formacdo pedagbgica; e o nucleo de estudos integradores, destinado ao enriquecimento
curricular por meio de atividades académicas complementares. Essa estrutura busca garantir
uma formag¢do ampla, articulando teoria, pratica e pesquisa, conforme previsto nas diretrizes
nacionais.

No que se refere a carga horaria, o curso atende as exigéncias minimas legais,
totalizando 3.210 horas distribuidas ao longo de nove semestres. Desse total, destacam-se 400
horas de estagio curricular supervisionado, 405 horas de pratica como componente curricular e
200 horas destinadas a atividades de aprofundamento tedrico-pratico, como iniciagao cientifica,
extensao e monitoria. Essa distribui¢do evidencia a valorizagdo da pratica na formacgao docente,
reforcando a indissociabilidade entre teoria e pratica ao longo do processo formativo.

Além disso, o curriculo incorpora a obrigatoriedade de conteudos relacionados as
politicas educacionais, diversidade, direitos humanos, educagado inclusiva e Libras, atendendo
as demandas sociais e as normativas educacionais vigentes. Também se observa a inser¢ao da
extensdo universitaria como componente curricular obrigatdrio, correspondendo a 10% da
carga horaria total do curso, o que reforca a relacdo entre universidade e comunidade.

Outro aspecto relevante diz respeito a organizagdo da matriz curricular ao longo dos
periodos, que evidencia uma progressdao formativa estruturada, iniciando com disciplinas
introdutorias e avangando para conteidos mais especificos e praticas pedagogicas. Essa
sequéncia busca favorecer o aprofundamento gradual dos conhecimentos matematicos e
pedagodgicos, articulando-os as experiéncias praticas, especialmente por meio do estagio

supervisionado e das praticas como componente curricular.
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Figura 121 - Carga horaria dos nticleos e das disciplinas da Licenciatura em Matematica UFVIM
Descri¢iao Carga horaria
Ntcleo I - nucleo de estudos de formagao geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e metodo-
logias, ¢ das diversas realidades educacionais.

Nucleo II - nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos das

areas de atuagao profissional, incluindo os contetidos especificos e peda- 2205
gbgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des, em sintonia
com o0s sistemas de ensino.
Pratica como componente Curricular (PCC) 405
Estagio Curricular Supervisionado (ECS) 400
Nucleo III -Atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas es- 200
pecificas de interesse dos estudantes.

Total da carga horaria 3210

Total de semestres 09

Fonte: UFVIM (2018, p. 26)

5.8.4 Disciplinas e ementas

A andlise das disciplinas Metodologia do Ensino da Matematica I e Metodologia do
Ensino da Matematica II (Figuras 122 e 123) evidencia uma proposta voltada a diversificagao
das abordagens metodologicas para o ensino da Matematica. Enquanto a primeira disciplina
contempla a formagao do professor, a avaliagdo da aprendizagem, a resolugdo de problemas e
a modelagem matematica, a segunda amplia essa discussdo ao incorporar a etnomatematica, os
jogos, as tecnologias da informagao e comunicagdo e a educacdo a distancia. Os objetivos e as
ementas demonstram uma preocupagao em discutir diferentes possibilidades de organizacao do
ensino, buscando articular recursos didaticos, processos avaliativos e metodologias proprias da
Educagao Matematica. Essa perspectiva encontra respaldo na bibliografia das disciplinas,
especialmente em Polya (1986) e Dante (2007), ao tratarem da resolu¢do de problemas, em
Biembengut e Hein (2007) e Bassanezi (2006), ao discutirem a modelagem matematica, e em
D'Ambrosio (2005; 2009), cuja obra fundamenta a abordagem da etnomatematica.

Entre essas abordagens, destaca-se a presenca da etnomatemdtica na disciplina
Metodologia do Ensino da Matematica II, uma vez que essa perspectiva reconhece a producao
de conhecimentos matematicos em diferentes contextos culturais e sociais (D'Ambrosio, 2005;
2009). Embora a ementa ndo estabeleca relagdo explicita com a Educagdo do Campo, essa

abordagem apresenta potencial para favorecer praticas pedagdgicas que valorizem os saberes
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produzidos pelos diferentes grupos sociais, inclusive aqueles vinculados aos territorios do
campo. No entanto, tal possibilidade permanece como uma abertura metodologica, ndo se
constituindo em eixo estruturante da proposta formativa.

Da mesma forma, a modelagem matematica, presente na disciplina Metodologia do
Ensino da Matematica I, amplia as possibilidades de contextualizagdo do ensino ao propor que
conceitos matematicos sejam construidos a partir da andlise de situagdes da realidade.
Conforme discutem Biembengut e Hein (2007) e Bassanezi (2006), essa abordagem favorece a
articulacdo entre conhecimentos matematicos e problemas provenientes de diferentes contextos
sociais. Entretanto, a ementa ndo explicita quais realidades sdo privilegiadas, de modo que a
aproximac¢ao com contextos especificos, como aqueles relacionados a Educagdo do Campo,

dependera das escolhas pedagdgicas realizadas durante o desenvolvimento da disciplina.

Figura 122 — Disciplina Metodologia do Ensino da Matematica I
Disciplina: Metodologia do Ensino da Matemdtica |
: Periodo: 5° periodo C.H. Semestral: 60 horas | Créditos: 4
PRE-REQUISITOS
CH Tedrica | C. H. PCCs Estigio Metodologia do Ensino
60 00 00 Pratica de Ensino 11

Pratica de Geometria 11

.()I)}cll\'os: Refletir sobre o desenvolvimento da Educagio Matematica enquanto campo do |
conhecimento que trata da interrelagio: aluno, conteddo, professor ¢ recursos diditicos nos
diferentes contextos de ensino e aprendizagem, Discutir questdes da Educagiio Matemdtica quanto i
formaglio do professor. Conhecer, analisar ¢ discutir metodologias do ensino de Matemdtica:
Resolugdo de Problemas ¢ Modelagem Matematica, Conhecer, analisar ¢ discutir os tipos de
avaliagio da aprendizagem ¢ a sua importincia no processo de ensino ¢ de aprendizagem da
matemitica.

[Ementa: Formagio do Professor, Avaliagio, Resolugio de Problemas ¢ Mudcl;lgcm Matemitica

| Bibliografia Basica:

[ 1] POLYA, Gi. A arte de Resolver Problemas. Rio de Janeiro: Interciéneia, 1986,

[2] DANTE, L. R. Diddtica da resolugiio de problemas de matemdtica. 12* ed. Sdo Paulo: Atica ‘
2007,

| [3] BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem matemitica no ensino. Sio Paulo: Contexto, '
2007,

. Bibliografin Complementar:

[4] MOREIRA, P. C, D.; MARIA, M. M. S, A formagiio matemitica do professor: Licencintura
¢ pritica docente escolar, Editora Auténtica, Belo Horizonte, 2005,

S| LUCKESL €. C. Avalingiio da aprendizagem escolar, 18" ed, Sio Paulo: Cortez, 2006,
1) P B

[6] BASSANEZI, R, C. Ensino-aprendizagem em modelagem matemitica: uma nova estraté-
gin, 3" ed. Siao Paulo: Contexto, 2006,

[7] VALENTE, W. R. Avalia¢io em matemitica: historia ¢ perspectivas atuais, Campinas, SP:
Papirus, 2008,

[8] HOFFMANN, J. Avaliagiio: mito ¢ desafio: uma perspectiva construtivista, 38" ed. Porto
Alegre: Mediagio, 2008,

Fonte: UFVIM (2018, p. 57-58)
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Figura 123 — Disciplina Metodologia do Ensino da Matematica II
Disciplina: Metodologia do Ensino da Matematica 11

Periodo: 6° periodo C.H. Semestral: 60 horas | Créditos: 4
CH Teérica | C. H. PCCs | Estigio PRE-REQUISITOS
60 00 00 Metodologia do Ensino da Matematica |

Objetivos: Refletir sobre o desenvolvimento da Educagio Matematica enquanto campo do
conhecimento que trata da interrelagdo: aluno, contetido, professor ¢ recursos didaticos nos
diferentes contextos de ensino ¢ aprendizagem. Conhecer, analisar e discutir metodologias do
ensino de Matematica: Etnomatemadtica e Jogos na perspectiva da resolugdo de problemas.
Conhecer, analisar e discutir os limites e possibilidades do uso das Tecnologias de Informagio e
Comunicagdo no ensino de matematica. Discutir questoes ligadas ao ensino da Matematica na
Educagdo a Distancia.

Ementa: Etnomatematica, jogos na perspectiva da resolugdo de problemas, analise de erros,
Tecnologias de Informagdo ¢ Comunicagdo, ferramentas de educagio a distincia para o ensino de
Matematica.

Bibliografia Basica:

[1] DPAMBROSIO, U. Etnomatematica: elo entre as tradi¢des e a modernidade. 2" ed. Belo Ho-
rizonte: Auténtica, 2005,

[2] MACEDO. L.: PETTY. A. L. S.; PASSOS, N. C. Aprender com jogos e situagdes problemas.
Porto Alegre: ARTMED, 2000.

[3] BORBA, M. C.: PENTEADO, M. G. Informitica e educagio matematica. 3" ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2001.

Bibliografia Complementar:

[4] D'’AMBROSIO, U. Educag¢io matematica: da teoria a pratica. 18 ed. Campinas, SP: Papirus,
2009.

[5] MINAS GERAIS, SEE. Proposta Curricular: Contetidos Basicos Comuns (CBC). Mate-
mitica: Ensinos Fundamental e Médio. Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais.

[6] BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: Mate-
matica Terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental. Ensino de quinta a oitava séries. Secre-
taria de Educagao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

[7] BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental. Pardametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM). Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (Parte I1I).
Brasilia: MEC/SEF, 2000.

[8] BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio: Orientagdoes Educacionais
complementares aos Parimetros Curriculares Nacionais: Ciéncias da Natureza, matemitica e

suas Tecnologias. Secretaria de Educagao Média e Tecnologica. Brasilia: MEC, SEMTEC, 2002,

Fonte: UFVIM (2018, p. 63-64)

A disciplina Histéria da Matematica (Figura 124) contribui para ampliar a compreensao

do conhecimento matematico ao abordar sua constituicdo em diferentes contextos historicos,
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culturais e cientificos. Tanto os objetivos quanto a ementa destacam a investigagdo do
surgimento dos conceitos matematicos, das contribui¢des de diferentes civilizagdes e da
utilizacao da Historia da Matematica como recurso didatico para a Educagdo Matematica. Em
consondncia com Boyer (1974), Eves (1997) e Contador (2006), referéncias presentes na
bibliografia da disciplina, essa perspectiva favorece uma compreensdo menos linear e mais
critica da produ¢ao do conhecimento matematico, evidenciando seu carater historico e social.
Embora essa abordagem possa contribuir para valorizar diferentes formas de producao do
conhecimento, a relagdo com os contextos da Educagdo do Campo ndo ¢ explicitada na

organizag¢do da disciplina.

Figura 124 — Disciplina Historia da Matematica

Disciplina: Historia da Matematica

Periodo: 9° periodo C.H. Semestral: 60 horas | Créditos: 4
CH Teérica | C. H. PCCs | Estagio PRE-REQUISITOS
60 00 00 -

Objetivos: Desenvolver a criticidade ¢ a criatividade por meio da historia da matematica: Investigar
o pensamento cientifico de diferentes civilizagdes ¢ em momentos distintos; Investigar o surgimento
de conceitos e procedimentos matematicos por meio da historia; Analisar a influéncia e contribuigao
das civilizagdes na construgido do conhecimento matematico: Compreender o pensamento
matematico de ontem para construir 0 pensamento matematico de amanha; Promover situagoes de
ensino aprendizagem de matematica por meio da Histéria da Matematica.

Ementa: Historia da Matematica: concepgoes, praticas e ressignificagoes. O desenvolvimento do
conhecimento matematico inserido num contexto sociologico, cultural e historico. A evolugio de
alguns conceitos matematicos que causaram impacto no desenvolvimento da historia. Historia da
Matematica como apoio didatico pedagogico para a Educagao Matematica.

Bibliografia Basica:
[1] BOYER, B. Histéria da Matematica. Sao Paulo: Editora Edgard Blucher, 1974.
[2] EVES, H. Introdugio a Histéria da Matematica. 2" ed. Campinas: Editora da Unicamp, 1997.

[3] CONTADOR, Paulo R. M. Matematica, uma breve historia. Vol. 1. 2" ed. Sdo Paulo: Editora
Livraria da Fisica, 2006.

Bibliografia Complementar:

[4] CONTADOR, Paulo R. M. Matematica, uma breve historia. Vol. 2. 2* ed. Sdo Paulo: Editora

Livraria da Fisica, 2006.

[5] CONTADOR, Paulo R. M. Matematica, uma breve histéria. Vol. 3. 2" ed. Sao Paulo: Editora
Livraria da Fisica, 2006.

[6] GUELLI, Oscar. Contando a histéria da matematica. Vol. 5. 8 ed. Sdo Paulo: Atica, 2007,

[7] SILVA, Clovis Pereira da. A Matematica no Brasil: Histéria de seu desenvolvimento. 3" ed.
rev. Sao Paulo: Edgard Blucher, 2003.

[8] SINGH, Simon. O Ultimo Teorema de Fermat. 14" ed. Rio de Janeiro: Editora Record Ltda,
2008.

Fonte: UFVIM (2018, p. 81-82)
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Por sua vez, a disciplina Modelo dos Campos Semanticos (Figura 125) introduz uma
perspectiva centrada na producao de significados no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Seus objetivos enfatizam a reflexdo sobre as relagdes entre aluno, professor e
conhecimento matemadtico, enquanto a ementa aborda aspectos como dificuldades de
aprendizagem, erro, produgdo de significados e leitura plausivel. Essa organizagdo aproxima-
se das discussdes desenvolvidas por Lins (2012), referéncia central da bibliografia da disciplina,
ao compreender o conhecimento como resultado dos processos de producdo de significados
construidos pelos sujeitos nas diferentes situagdes de interacdo. Sob essa perspectiva, o ensino
desloca-se de uma légica centrada na transmissdo de contetidos para uma compreensao mais
interpretativa dos processos de aprendizagem. Ainda assim, embora essa abordagem possibilite
reconhecer a diversidade de experiéncias e formas de significacdo dos estudantes, a disciplina
ndo estabelece articulagdes explicitas com contextos especificos, como aqueles vinculados a

Educagao do Campo.

Figura 125 — Disciplina Eletiva - Modelo dos Campos Semaénticos



Disciplina: Modelo dos Campos Seméinticos

Periodo: C.H. Semestral: 60 horas | Créditos: 4
CH Teérica | C. H. PCCs | Estagio PRE-REQUISITOS
60 00 00 -

Objetivos: Apresentar e discutir o Modelo dos Campos Semanticos, bem como explorar suas
potencialidades para ensino de Matematica; Refletir sobre o desenvolvimento da Educagido
Matematica enquanto campo do conhecimento que trata da interrelagdo: aluno, contetido e professor
nos diferentes contextos de ensino-aprendizagem; Discutir sobre o papel do professor na sala de

aula.

Ementa: Dificuldades no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Conhecimento. O

erro. Produgao de significados. Modelo dos Campos Seminticos. Leitura Plausivel.

Bibliografia Basica:

[1] CAMPOS, A. B. Investigando como a educagio financeira critica pode contribuir para tomada
de decisdo de consumo de jovens individuos-consumidores. Dissertagdo de mestrado. UFJF, Juiz de
Fora, 2013.

[2] LINS, R. C. O Modelo dos Campos Semdnticos: estabelecimentos e notas de teorizagdes, In:
Angelo, C. L.; BARBOSA, E. P.; VIOLA DOS SANTOS, J. R.; DANTAS, S. C.: OLIVEIRA, V. C.

A. (orgs). Modelo dos Campos Semanticos: 20 anos de historia. Sao Paulo: Midiograf, 2012, p. 07-
30.

[3] CAMPOS, M. B. Educagdo Financeira na Matematica do ensino fundamental: uma andlise da

produgdo de significados. Disserta¢do de mestrado. UFJF, Juiz de Fora, 2012.

Bibliografa Complementar:

[4] LINS, R. C. Por que discutir teoria do conhecimento ¢ relevante para a Educagdo Matematica.
In: BICUDO, M. A. V. (org). Pesquisa em Educagdo Matematica: concepgodes e perspectivas. Sdo
Paulo: Editora da Unesp, 1999. p. 75-94.

[5] SILVA, A. M. Sobre a dinamica da produgio de significados para a Matematica. Tese de

Doutorado. Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Unesp, Rio Claro, 2003.

[6] KISTEMANN JR., M. A. Sobre a produgio de significados ¢ a tomada de decisio de
individuos-consumidores. Tese de Doutorado. Programa de Poés-graduagdo em Educagio
Matematica, Instituto de Geociéncias De Ciéncias Exatas, Campus de Rio Claro, Universidade
Estadual Paulista, Rio Claro, 2011.

[7] OLIVEIRA, Viviane Cristina Almada de Uma leitura sobre formagao continuada de professores
de matematica fundamentada em uma categoria da vida cotidiana. Tese de Doutorado. Programa de
Pos-graduagdo em Educagao Matematica, Instituto de Geociéncias ¢ Ciéncias Exatas, Campus de

Rio de Claro. Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2011.

[8] BARROSO, D. F. Uma Proposta de Curso de Servigo para a Disciplina Matematica Financeira:
Mediada pela Produgdo de Significados dos Estudantes de Administragio. Dissertagio de
mestrado. Juiz de Fora: UFJF, 2013.
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Fonte: UFVIM (2018, p. 85-86)

De modo geral, as disciplinas analisadas ampliam as possibilidades formativas ao
incorporarem diferentes tendéncias da Educacdo Matemadtica, como resolucao de problemas,
modelagem matematica, etnomatematica, Histéria da Matematica e Modelo dos Campos
Semanticos. Esses componentes contribuem para a constitui¢do de um professor com repertorio
teorico e metodoldgico diversificado, favorecendo praticas de ensino mais reflexivas e
contextualizadas. Entretanto, a relacdo com a Educag¢dao do Campo permanece indireta. Embora
algumas abordagens, especialmente a etnomatematica e a modelagem matematica, apresentem
potencial para dialogar com os saberes, territdrios e praticas sociais das populacdes do campo,
essa articulacdo ndo aparece explicitamente nas ementas nem nos objetivos das disciplinas.
Assim, a aproximac¢do com essa modalidade educativa depende, sobretudo, das escolhas
pedagogicas realizadas pelos docentes, e nao de uma orientagao curricular claramente assumida

pelo PPC (UFVIJM, 2018).

5.8.5 Pratica e estagio

A andlise das disciplinas permite aprofundar a andlise sobre o lugar da pratica na
formagao do professor de Matematica. Diferentemente das disciplinas de natureza mais tedrica,
aqui se evidencia com maior intensidade a tentativa de aproximacao entre universidade e escola,
0 que, conforme discutem Pimenta (2012) e Gatti (2010), constitui um elemento central embora
historicamente tensionado na formagao docente.

No entanto, mais do que reconhecer a centralidade do estagio, ¢ necessario
problematizar como essa inser¢ao no campo escolar se configura. As ementas indicam uma
énfase na observacdo, participacdo, regéncia e analise de documentos institucionais, como o
Projeto Politico-Pedagdgico e as diretrizes curriculares. Essa organizacdo dialoga com a
compreensdo de estagio como espaco de articulagdo entre teoria e pratica, especialmente
quando se propde o desenvolvimento de uma postura investigativa sobre a propria agao docente.
Ainda assim, essa investigagdo tende a ocorrer dentro dos limites institucionais ja estabelecidos,
0 que pode restringir a problematizacdo mais ampla dos contextos educacionais.

Essa questdo torna-se mais evidente quando se observa que os estagios sao realizados,
majoritariamente, em “escolas da cidade ou regido”, sem explicitacdo de uma intencionalidade

formativa voltada para a diversidade de contextos, como as escolas do campo. A luz das
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contribui¢des de Caldart (2002; 2009), Molina e Jesus (2004), essa auséncia ndo ¢ um detalhe
secundario, mas revela uma lacuna estrutural, uma vez que a Educagdo do Campo demanda a
insercdo concreta nos territdrios € o reconhecimento das especificidades socioculturais dos
sujeitos que neles vivem. Assim, embora o estagio seja concebido como espaco de realidade, a
nocao de “realidade” que sustenta o curriculo tende a permanecer genérica e, frequentemente,
alinhada a contextos urbanos.

Ao mesmo tempo, a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado I (Figura 126)
aponta para o trabalho com a identidade docente, enquanto os Estidgios Curriculares
Supervisionados II e III (Figuras 127 e 128) incorporam metodologias como a resolugdo de
problemas e a modelagem matemadtica, o que indica uma tentativa de aproximagdo com
abordagens contemporaneas da Educacdo Matematica. Essas perspectivas, como ja discutido,
possuem potencial para a contextualizacdo do ensino e para a valorizagdo de situagdes reais.
No entanto, sem uma problematizacdo explicita dos contextos em que essas praticas sdo
desenvolvidas, corre-se o risco de que a “realidade” mobilizada nas atividades permaneca
descolada das vivéncias concretas dos estudantes, especialmente daqueles inseridos em

contextos campesinos.

Figura 126 — Disciplina Estagio Curricular Supervisionado I



Disciplina: Estagio curricular supervisionado |

Periodo: 6° periodo C.H. Semestral: 110 horas | Créditos:
PRE-REQUISITOS
CH Teérica | C. H. PCCs | Estigio Metodologia do Ensino da Matematica |
00 00 110 Psicologia da Educagao
Politica ¢ Gestao da Educagao

Objetivos: Desenvolver atividades basicas de estagio em escolas do Ensino Fundamental,
promovendo agdes e interagdes com a comunidade (alunos, professores e gestores da escola), dando
prioridade ao trabalho de andlise documental da escola ¢ sua relagdo com a rotina da escola.
Proporcionar ao licenciando conhecer e observar a estrutura ¢ o funcionamento da escola campo de
estagio. Incentivar a participagdo do licenciando nas atividades pedagogicas da escola campo de
estagio, possibilitando desenvolver uma postura investigativa sobre sua propria pratica. Analisar e
refletir sobre a gestao educacional quanto aos principios e a¢des institucionais locais que orientam a
pratica pedagogica dos seus docentes em exercicio, bem como de suas condigdes de trabalho, além
dos reflexos desta politica educacional na qualidade de ensino praticada e no meio social que a
escola se insere.

Ementa: Projeto Politico Pedagogico; Regimento Interno de uma escola; Diretrizes educacionais
atuais inerentes a formagao do professor da educagao basica; Relagao entre filosofia da escola ¢ a
pratica diaria da mesma; Identidade docente; Estagio curricular supervisionado desenvolvido em
situacdo real. em escolas da Educacao Basica.

Bibliografia Basica:

[1] PIMENTA, S. G. O estdgio na formagao de professores: unidade teoria e pritica? 7' ed. Sio
Paulo: Cortez, 2006.

[2] VEIGA, 1. P. A. Projeto politico-pedagégico da escola: uma construgio possivel. 23" ed.
Campinas: Papirus, 2007.

[3] DEMO, P. A nova LDB: rangos e avangos. 20" ed. Campinas: Papirus, 2008.

Bibliografia Complementar:

[4] VAN DE WALLE, J. A. Matemitica no ensino fundamental: formagio de professores ¢ apli-
cagio em sala de aula. 6" ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

[5] PICONEZ, S. C. B. A pritica de ensino e o estigio curricular supervisionado. 14" ed. Campi-
nas, SP: Papirus, 2007.

[6] TARDIF, M. Saberes docentes e formacdo profissional. 11" ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.

[7] CARVALHO, M. Estagio na licenciatura em Matematica: observa¢des nos anos iniciais.
UFAL, Editora Vozes: Sao Paulo, 2010.

[8] GEBRAS, R. A. A Pritica de Ensino e o Estigio curricular supervisionado na formagio de
professores. AVERCAMP: Sao Paulo, 2009.

Fonte: UFVIM (2018, p. 61-62)

Figura 127 — Disciplina Estagio Curricular Supervisionado II
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Disciplina: Estagio curricular supervisionado I1

Periodo: 7° periodo C.H. Semestral: 130 horas | Créditos:
CH Tedrica | C. H. PCCs | Estigio PRE-REQUISITOS
00 00 130 Estagio curricular supervisionado |

Objetivos: Desenvolver atividades basicas de estagio em escolas do Ensino Fundamental,
promovendo agdes ¢ interagdoes com a comunidade (alunos, professores e gestores da escola), dando
prioridade ao trabalho de acompanhamento, participagio, monitoria, assessoria ¢ iniciagdo a
docéncia. Integrar conhecimentos tedricos as experiéncias praticas de elaboragio, implementagio e
avaliagio de planos de aula, bem como de andlise e elaboragido de materiais didaticos para o ensino
de matematica no Ensino Fundamental, tendo por base as metodologias de Resolugao de Problemas
¢ Modelagem Matematica.

Ementa: Diretrizes educacionais inerentes ao Ensino Fundamental. Analise das estruturas
curriculares vigentes ¢ dos livros-texto de Matematica do Ensino Fundamental. Metodologias do
Ensino de Matematica: Resolugdo de Problemas ¢ Modelagem Matematica. Recursos motivadores,
dinamizadores e multi-sensoriais para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental. Avaliagao.
Estagio curricular supervisionado desenvolvido em situagdo real, em escolas da cidade ou regido.

Bibliografia Basica:

[1] POLYA, G. A arte de Resolver Problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1986.

[2] BIEMBENGUT, M. S.: HEIN, N. Modelagem matematica no ensino. Sio Paulo: Contexto,
2007.

[3] DANTE, L. R. Diditica da resolugio de problemas de matematica. 12* ed. Sdo Paulo: Atica,
2007.

Bibliografia Complementar:

[4] BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem em modelagem matemitica: uma nova estraté-
gia. 3" ed. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

[5] MINAS GERALIS, SEE. Proposta Curricular: Conteiidos Basicos Comuns (CBC). Mate-
mitica: Ensinos Fundamental e Médio. Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais.

[6] BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: Mate-
matica Terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental. Ensino de quinta a oitava séries. Secre-
taria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

[7] MOREIRA, P. C; DAVID, M. M. M. S. A formag¢io matemaitica do professor: licenciatura e
pritica docente. Tendéncias em Educagdo Matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

[8] GEBRAS, R. A. A Priitica de Ensino e o Estigio curricular supervisionado na formagio de
professores. AVERCAMP: Sao Paulo, 2009.

Fonte: UFVIM (2018, p. 66-67)

Figura 128 — Disciplina Estagio Curricular Supervisionado III
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Disciplina: Estagio curricular supervisionado 111

Periodo: 8° periodo C.H. Semestral: 130 horas | Créditos:
CH Teérica | C. H.PCCs | Estagio PRE-REQUISITOS
00 00 130 Estagio curricular supervisionado 11

Objetivos: Desenvolver atividades basicas de estagio em escolas do Ensino Médio, promovendo
agoes ¢ interagoes com a comunidade (alunos, professores e gestores da escola), dando prioridade
ao trabalho de acompanhamento, participa¢do, monitoria, assessoria e inicia¢do a docéncia. Integrar
conhecimentos tedricos as experiéncias praticas de claboragio, implementagdo ¢ avaliagio de
planos de aula, bem como de analise ¢ elaboragdo de materiais didaticos para o ensino de
matematica no Ensino Médio, tendo por base as metodologias de Resolugio de Problemas e
Modelagem Matematica.

Ementa: Diretrizes educacionais inerentes ao Ensino Médio. Andlise das estruturas curriculares
vigentes ¢ dos livros-texto de Matemdtica do Ensino Médio. Metodologias do Ensino de
Matematica: Resolugdo de Problemas e Modelagem Matemadtica. Recursos motivadores,
dinamizadores ¢ multi-sensoriais para o ensino de Matematica no Ensino Médio. Avaliagdo. Estigio
curricular supervisionado desenvolvido em situagio real, em escolas da cidade ou regido.

Bibliografia Basica:

[1] POLYA, G. A arte de Resolver Problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1986.

[2] BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem matemitica no ensino. Sio Paulo: Contexto,
2007.

[3] DANTE, L. R. Diditica da resolugiio de problemas de matematica. 12* ed. Sio Paulo: Atica,
2007.

Bibliografia Complementar:

[4] BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem em modelagem matemitica: uma nova estraté-
gia. 3" ed. Sdao Paulo: Contexto, 2006.

[5] PIMENTA, S. G. O estigio na formagio de professores: unidade teoria e pratica? 7 ed. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

[6] MINAS GERAIS, SEE. Proposta Curricular: Conteidos Basicos Comuns (CBC). Mate-
mitica: Ensinos Fundamental e Médio. Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais.

[7] SMOLE, K. S. Jogos de matemtica de 1° a 3° ano. Porto Alegre: Artmed, 2008.

[8] PIMENTA, S.G.: LIMA, M. S. L. Estagio ¢ docéncia. 7* ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012,

Fonte: UFVIM (2018, p. 74-75)

A disciplina de Estagio Curricular Supervisionado IV (Figura 129) introduz um
elemento relevante ao propor a socializagdo das experiéncias e o didlogo com a comunidade,
incluindo profissionais da educa¢do e outros sujeitos. Esse movimento pode ser interpretado
como uma abertura para praticas mais coletivas e reflexivas, aproximando-se da perspectiva de

formagdo docente como processo colaborativo. No entanto, novamente, ndo hé indicagdo de
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que essa interlocugdo considere, de forma intencional, os sujeitos ¢ espagos da Educacdo do

Campo, o que limita o alcance dessa proposta.

Figura 129 — Disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV

Disciplina: Estagio Curricular Supervisionado IV

Periodo: 9° periodo C.H. Semestral: 55 horas | Créditos: 2
Estagio )
CH Tedrica | C. H. PCCs PRE-REQUISITOS
(Campo)
30 00 Estagio curricular supervisionado 111
25

Objetivos: Realizar na forma de oficinas, atividades educacionais e seminarios, tendo como
publico-alvo os profissionais da educagido basica, da educagdo superior, alunos de licenciaturas ¢
educacdo basica e comunidade em geral, a construgdo e socializagdo das atividades praticas
desenvolvidas pelos académicos do Curso de Matematica durante os Estagios Supervisionados e nas
disciplinas de Pratica, bem como compartilhar as experiéncias vivenciadas nesses espagos de ensino
¢ aprendizagem. Possibilitar aos discentes a oportunidade de desenvolver a capacidade de efetuar,
de forma profissional, relato escrito e oral das atividades realizadas durante sua pratica educativa,
bem como a auto-avaliagdo do seu processo de aprendizagem construido ao longo da graduagao.
Estabelecer um espago de compartilhamento ¢ discussoes de ideias e ideais, reflexdes e possiveis
agdes na melhoria do ensino ¢ aprendizagem em Matematica, oportunizando o estreitamento do
didlogo entre profissionais da educagdo em exercicio profissional e licenciandos.

Ementa: Construgio, socializagdo e discussio das experiéncias vivenciadas ao longo dos Estagios
curriculares supervisionados e a¢des executadas ao longo das disciplinas Praticas. Estagio curricular

supervisionado desenvolvido em situagdo real, em escolas da cidade ou regido, em projetos sociais e
extensionistas, bem como na UFVIM em ... como: Parque da Ciéncia, Laboratorio de Ensino de
Matematica (LEM) e Laboratorio Interdisciplinar de Formagao de Educadores (LIFE).

Bibliografia Basica:

[1] PIMENTA, S. G. O estigio na formagdo de professores: unidade teoria e pratica? 7" ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2006.

[2] BORBA, M. C. Tendéncias internacionais em formacio de professores de matemitica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

[3] POLYA, G. A arte de Resolver Problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1986.

Bibliografia Complementar:

[4] BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem em modelagem matematica: uma nova estraté-
gia. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

[5] VEIGA, L. P. A. Projeto politico-pedagégico da escola: uma construgio possivel. 23.ed. Cam-
pinas: Papirus, 2007.

[6] PICONEZ, S. C. B. A pritica de ensino e o estigio curricular supervisionado. 14. ed. Campi-
nas, SP: Papirus, 2007.

[7] MOREIRA, P. C; DAVID, M. M. M. S. A forma¢io matemdtica do professor: licenciatura e
pritica docente. Tendéncias em Educagio Matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

[8] GEBRAS, R. A. A Pritica de Ensino e o Estigio curricular supervisionado na formagio de
professores. Sio Paulo: AVERCAMP, 2009.

Fonte: UFVIM (2018, p. 78-79)
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No que se refere ao Trabalho de Conclusao de Curso I e II (Figura 130 e 131), observa-
se a valorizagdo da pesquisa como dimensdo constitutiva da formagao docente. A énfase na
constru¢do do pensamento cientifico-reflexivo e na elaboracao de investigagcdes na area da
Educagao Matematica pode contribuir para a formagao de professores pesquisadores, conforme
defendem autores que discutem a importancia da investigacao sobre a pratica. Essa perspectiva
abre possibilidades importantes para a problematizagdo de contextos especificos, incluindo o
campo. No entanto, assim como nas demais disciplinas, essa potencialidade nao se apresenta
como formativa explicita, permanecendo dependente das escolhas tematicas dos estudantes e

da mediagdo dos orientadores.

Figura 130 — Disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso I

Disciplina: Trabalho de Conclusdo de Curso 1

Periodo: 7° periodo C.H. Semestral: 30 horas | Créditos: 2
CH Teérica | C. H. PCCs | Estagio PRE-REQUISITOS
30 00 00

Objetivos: Despertar o interesse pela pesquisa cientifica; Desenvolver competéncias ¢ habilidades
nos futuros docentes para produgio do trabalho de conclusio de curso; Compreender a formatagdo
de um trabalho cientifico; Produzir textos atendendo as normas de formatagio da ABNT.

Ementa: Concep¢do de conhecimento cientifico e pesquisa. Concepgao de problema de pesquisa.
Modalidades de pesquisa. Metodologias adotadas. Producdo das consideragdes finais, conclusdo e
referéncias bibliograficas.

Bibliografia Basica:

[1] BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em educagio matematica: concepgdes e perspectivas.
Séao Paulo: UNESP, 1999.

[2] GIL, Antonio Carlos. Como Elaborar Projetos de Pesquisa. 4" ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.

[3] LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia do trabalho cientifico:
procedimentos basicos, pesquisa bibliografica, projeto e relatério, publicagdes e trabalhos
cientificos. 7* ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Atlas, 2007.

Bibliografia Complementar:

[4] MOREIRA, Plinio C.; DAVID, Maria M. M. S. A formac¢ido matematica do professor
Licenciatura e pratica docente escolar. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2005.

[5] PADUA, E. M. M. Metodologia da Pesquisa: Abordagem Teérico-Pratica. Campinas:
Papirus Editora, 2000.

[6] PAIVA, A. Monografia: A pesquisa ao alcance de todos. Nuprelo. UAB-UFMG, Belo
horizonte, 2010.

[7] PEREIRA, Lusia Ribeiro; VIEIRA, Martha Lourenco. Fazer Pesquisa ¢ um Problema? Belo
Horizonte: Editora, 1999.

[8] BORBA, Marcelo de Carvalho; ARAUJO, Jussara de Loiola (orgs.). Pesquisa qualitativa em
educacio matematica. 2° ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

Fonte: UFVIM (2018, p. 70)
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Figura 131 — Disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso 11
Disciplina: Trabalho de Conclusdo de Curso II

Periodo: 9° periodo C.H. Semestral: 45 horas | Créditos: 3
CH Teérica | C. H. PCCs | Estagio PRE-REQUISITOS
45 00 00

Objetivos: Aperfeigoar o desenvolvimento de competéncias e habilidades da pratica da pesquisa
cientifica em todas as suas etapas: do planejamento a escrita do relatorio final, considerando-se o
rigor cientifico e de linguagem: Compreender a necessidade do pensamento cientifico-reflexivo
para o desenvolvimento profissional permanente ¢ seu papel para o desenvolvimento cientifico na
drea de Educagao; Estimular a curiosidade e o espirito questionador do académico, fundamentais
para o desenvolvimento da ciéncia: Adquirir conhecimentos que auxiliem na formagdo de uma
cultura geral, na vida profissional e social, no uso do bom senso, e na pratica de atitudes que visem
ao bem comum.

Ementa: Elaboragdo do Trabalho de Conclusio de Curso (TCC). Apresentagao e defesa publica.

Bibliografia Basica:

[1] BICUDO, M. A, V. (Org.). Pesquisa em educagio matematica: concepgdes e perspectivas.
Sdo Paulo: UNESP, 1999.

[2] BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C. (Orgs.). Educac¢io matematica: pesquisa em movimento.
2% ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

[3] MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Metodologia cientifica. 5* ed. Sao Paulo: Atlas, 2007,

Bibliografia Complementar:

[4] BORBA, M. C.: ARAUJO, J. L. (orgs.). Pesquisa qualitativa em educagio matematica. 2* ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

[5] BARROS, A. J. S.; LEHFELD, N. A. S. Fundamentos de metodologia cientifica. 3" ed. Sdo
Paulo: Pearson Prentice Hall, 2007.

[6] CERVO, A. L.; BERVIAN, P. A_; SILVA, R. da. Metodologia cientifica. 6" ed. Sio Paulo:
Pearson Prentice Hall, 2007.

[7]NACARATO, A. M.; PAIVA, M. A. V. (Orgs.). A formacio do professor que ensina
matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

[8] MOREIRA, P. C.; DAVID, M. M. M. S. A formag¢io matematica do professor: licenciatura e
pratica docente escolar. Belo Horizonte: Auténtica, 2005,

Fonte: UFVIM (2018, p. 77-78)

Essa configuragdo refor¢a a andlise de que o curriculo, embora incorpore elementos
fundamentais para uma formagao critica como a pesquisa, a reflexao sobre a pratica e o contato
com a escola, ndo garante, por si s6, uma formacao situada. Como apontam Silva (2005) e
Lopes (2004), o curriculo ¢ um espaco de disputas e selegdes culturais, no qual determinadas

perspectivas se tornam centrais enquanto outras permanecem marginais. No caso analisado, a
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Educacao do Campo nao se constitui como eixo estruturante, aparecendo, quando muito, como
possibilidade indireta.

De modo geral, as disciplinas de estdgio e TCC reforcam a centralidade da pratica e da
pesquisa na formagao docente, evidenciando uma preocupagao com a construcao de professores
reflexivos e capazes de analisar criticamente sua atuacdo. No entanto, a auséncia de uma
intencionalidade clara voltada para contextos nao urbanos limita a poténcia formativa dessas
experiéncias. Assim, a insercdo no “real” ndo garante, necessariamente, a inser¢cao na
diversidade de realidades que compdem o cenario educacional brasileiro.

Essa constatacdo aponta para uma tensdo j& evidenciada nas andlises anteriores: a
presencga de dispositivos formativos que poderiam favorecer uma educagdo contextualizada e
critica, mas que ndo se articulam de forma consistente a um projeto formativo comprometido
com os territorios, os sujeitos e as especificidades da Educacdo do Campo. Nesse sentido, a
pratica e o estdgio, embora centrais, acabam operando dentro de uma logica que tende a
reproduzir referenciais ja consolidados, em vez de tensiona-los a partir de outras realidades
possiveis.

No caso da UFVJM, também ¢ importante considerar que a universidade possui curso
de Licenciatura em Educagdo do Campo, aspecto que pode contribuir para compreender por
que as discussoes relacionadas as especificidades dos contextos campesinos aparecem de forma
indireta e pouco estruturante no PPC da Licenciatura em Matematica. Embora o curso analisado
apresente aproximagdes relevantes com perspectivas criticas da Educagdo Matematica
especialmente ao incorporar discussdes sobre etnomatemadtica, modelagem matematica,
producdao de significados, diversidade e compromisso social essas aproximagdes ndo se
consolidam como eixo organizador da formagao docente.

Essa configuracgao sugere uma certa divisdo institucional dos espacos de discussao sobre
o campo, frequentemente concentrados nas licenciaturas especificamente voltadas a Educagao
do Campo. No entanto, considerando que professores licenciados em Matematica atuam, em
muitos casos, em escolas rurais, multisseriadas e em contextos marcados por especificidades
socioterritoriais, torna-se necessario problematizar a auséncia de uma abordagem mais
sistematica dessas questdes também nas licenciaturas plenas. Nesse sentido, a formagao para
atuacdo em contextos ndo urbanos ndo deveria constituir apenas uma responsabilidade das
Licenciaturas em Educagdo do Campo, mas atravessar, de forma transversal, os curriculos das

licenciaturas em geral.
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Além disso, o proprio PPC (UFVIM, 2018) evidencia elementos que poderiam
favorecer esse didlogo, especialmente pela forte énfase no compromisso social, no
desenvolvimento regional e na valorizagdo de praticas contextualizadas. A insercao de
metodologias como modelagem matematica, etnomatematica e resolucdo de problemas
apresenta potencial significativo para a aproximagao com praticas sociais e saberes produzidos
em diferentes territorios, incluindo o campo. Contudo, como ja evidenciado ao longo da analise,
essas possibilidades permanecem dependentes das mediagdes pedagogicas e das escolhas
realizadas no interior das disciplinas, ndo se configurando como uma diretriz curricular
explicitamente assumida.

Assim, embora o PPC apresente uma proposta alinhada a perspectivas contemporaneas
da Educagcdo Matemadtica e demonstre preocupagdo com a realidade regional do Vale do
Mucuri, observa-se que a Educagdo do Campo permanece em posig¢ao periférica no curriculo.
Tal constatacdo reforg¢a as discussoes de Caldart (2002; 2009), Molina ¢ Jesus (2004), ao
evidenciar que o reconhecimento dos sujeitos, dos territdrios e das praticas sociais do campo
exige mais do que aproximagdes pontuais, demandando uma intencionalidade curricular que

integre essas dimensdes ao projeto formativo como um todo.

Figura 132: Condensado das analises — UNIFAL, UFMG-BH, UFMG-MC, UFS]J.

UNIVERSIDADE PRINCIPAIS ACHADOS RELACAO COM A EDUCACAO DO CAMPO
Curriculo por ndicleos, forte Auséncia de disciplina especifica;
UNIFAL Pt : . e
) ormagdo em Educagio Matematica aproximagdes apenas em componentes
‘ (Varginha) e praticas de ensino. pedagdgicos e estagios.

U }_ )71 G UFMG ~ Nao aborda explicitamente a Educagdo
- BELO HORIZONTE
(Belo Horizonte) universalizante,
} UFMG - Formacdo articulada ao contexto Maior aproximagdo com a Educagao

do Campo, com disciplina especifica
¢ enfoque territorial.

regional e ao Instituto de Ciéncias

Agririas.

(Montes Claros)

Aproximagdo indireta por meio da
Etnomatematica; sem abordagem
explicita da Educacdo do Campo.

Enfase em Educacao Matemitica,
Etnomatematica e pesquisa.

UFS)
(Sd0 Jodo del-Rei)

PO L

Formacao matematica solida e
valorizacio da pratica pedagégica. do Campo; curriculo de carater

Fonte: Elaborado pelo proprio autor

Figura 133: Condensado das analises — UFU, UFV, UFTM, UFVJM.
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UNIVERSIDADE PRINCIPAIS ACHADOS RELACAO COM A EDUCA(,'AO DO CAMPO
* Formacao docente fortalecida, * Aproximagoes indiretas nas
UFU
) ) Q com metodologias de ensino préticas e estagios; sem
(Uberlandia) e modelagem. componente especifico.
* Inclul disciplinas como
UFV & e * Dialoga com o contexto
F V Programacido Matematica Z g
Vi Aplicada ao Agronegécio e RO U, s e
(Vicasa) P p 8 % g com a Educagdo do Campo.
Economia Matematica.
e ) * Valoriza a diversidade, mas a
7 UFTM Q « Enfase em Educacio Matemdtica, 3 !
Vil (Uberaba) diversidade e formagao docente, Educaciio do Campo niio
constitui eixo do curriculo.
UFVJM Q * Formacao pedagdgica, * Aproximagdes restritas as
\ (Tedflo Otoni) metodologias de ensino e praticas e estagios; auséncia
U

estagios supervisionados. de disciplina especifica.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor

59 ENTRE ANUNCIOS E DENUNCIAS: CONVERGENCIAS, TENSOES E
SILENCIAMENTOS NA FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

A andlise dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Matematica das
universidades federais mineiras evidencia um cenario marcado por importantes convergéncias,
mas também por diferengas significativas na maneira como a formacao docente ¢ concebida e
organizada. Embora cada instituicdo apresente especificidades decorrentes de sua trajetoria
historica, de seu contexto regional e de suas escolhas curriculares, observa-se um conjunto de
elementos comuns que delineiam determinada compreensao sobre a formagao do professor de
Matematica. Os PPCs analisados, elaborados majoritariamente sob a vigéncia da Resolugao
CNE/CP n° 2/2015, reafirmam o compromisso com a articulagdo entre conhecimentos
especificos da Matematica, formacdo pedagogica, estdgio supervisionado, praticas como
componente curricular, pesquisa e extensdo, buscando superar modelos de formagao pautados
exclusivamente na racionalidade técnica.

Ao mesmo tempo, permanece, em grande parte dos curriculos, uma organizagdo que
concentra, sobretudo nos primeiros periodos, disciplinas como Calculo, Algebra Linear,
Geometria Analitica e Estruturas Algébricas, frequentemente estruturadas a partir de uma
logica disciplinar pouco articulada com a docéncia e com os contextos da Educagdo Bésica.

Embora esses conhecimentos sejam fundamentais para a formacdo matematica do licenciando,
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a analise dos PPCs evidencia que, em diversas institui¢des, eles permanecem fortemente
vinculados a uma racionalidade técnico-disciplinar, com reduzidas aproximagdes as discussoes
sobre ensino, aprendizagem ou praticas educativas.

Nesse conjunto, torna-se evidente o fortalecimento da Educacdo Matematica como
campo estruturante da formacdo inicial. Em praticamente todos os curriculos analisados
identificam-se componentes dedicados a Metodologia do Ensino da Matematica, Resolucao de
Problemas, Modelagem Matematica, Historia da Matematica, Tecnologias Digitais, Pesquisa
em Educacdo Matematica e praticas de ensino, indicando uma preocupagdao em aproximar o
licenciando das discussdes contemporaneas sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Em diferentes intensidades, também se observa o reconhecimento da necessidade de formar
professores reflexivos, pesquisadores da propria pratica e capazes de mobilizar diferentes
estratégias didaticas no exercicio da docéncia.

Outra convergéncia importante refere-se a valorizacao da articulagdo entre universidade
e escola basica. Todos os PPCs destinam carga horaria significativa as Praticas como
Componente Curricular e aos Estagios Supervisionados, compreendidos como espacos de
aproximagao progressiva com o cotidiano escolar e de integracdo entre teoria e pratica. Essa
organizag¢do curricular demonstra alinhamento as Diretrizes Curriculares Nacionais e evidencia
o reconhecimento de que a formacdo docente exige experiéncias concretas de insercao na
realidade educacional articuladas aos processos de reflexao critica sobre a pratica pedagogica.

Entretanto, ao lado desses antncios de uma formagdo mais critica, integrada e
comprometida com a qualidade da educacdo, evidencia-se uma limitagdo recorrente na
incorporagdo da Educagdo do Campo como tematica relevante da formacdo inicial de
professores de Matematica. Embora alguns Projetos Pedagdgicos estabelecam relagdes mais
explicitas com os territdrios em que se inserem, essa preocupacao assume diferentes niveis de
aprofundamento. A UFMG — Campus Montes Claros destaca-se por apresentar uma proposta
fortemente vinculada as especificidades do Norte de Minas Gerais e, dentre todas as institui¢des
analisadas, ¢ a inica que contempla um componente curricular especifico dedicado a Educagao
do Campo, evidenciando uma incorporagdo mais sistematica dessa temdtica na organizagao
curricular. J4 a UFV e a UFTM fazem mengao explicita 8 Educa¢do do Campo em seus Projetos
Pedagogicos, reconhecendo-a como uma realidade relevante para a formagdo docente.
Entretanto, essas referéncias permanecem no plano dos principios gerais do curso, ndo se

materializando em disciplinas especificas. A UFVJM, por sua vez, fundamenta a criagdo do
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curso nas demandas sociais e educacionais do Vale do Mucuri, refor¢ando o compromisso com
o desenvolvimento regional, mas esse compromisso nao se desdobra na criagdo de componentes
curriculares especificamente voltados as discussdes da Educagdo do Campo. Nos demais
cursos, as referéncias permanecem diluidas em discussdes mais amplas sobre diversidade,
inclusdo, contextualizagdo do ensino ou compromisso social, sem repercutirem, de maneira
sistemdtica, na selecdo dos conhecimentos, na organizacdo curricular e nas experiéncias
formativas propostas aos licenciandos.

De modo geral, a Educagao do Campo aparece de forma indireta, pontual ou como
possibilidade interpretativa decorrente das escolhas pedagogicas realizadas pelos docentes, e
ndo como uma orientacdo explicitamente assumida pelos curriculos. Mesmo disciplinas com
elevado potencial para estabelecer esse didlogo, como Etnomatematica, Modelagem
Matematica, Historia da Matematica, Pesquisa em Educacdo Matematica ¢ Resolucao de
Problemas, ndo explicitam aproximacdes sistematicas com os saberes, os modos de vida e as
territorialidades das populacdes campesinas. Dessa forma, a incorporacdo dessas discussdes
permanece condicionada as opgdes didatico-pedagogicas dos professores responsaveis pelas
disciplinas, ndo sendo assegurada pela propria estrutura curricular.

Essa constatagdo ndo significa defender que as licenciaturas em Matematica devam
assumir a Educag¢dao do Campo como eixo estruturante da formagao. Afinal, tratam-se de cursos
destinados a formagao de professores para multiplos contextos de atuacdo. O que a andlise
evidencia ¢ que, mesmo em institui¢des inseridas em regides marcadamente rurais ou que
convivem com expressiva presenca de escolas do campo, essas realidades permanecem pouco
sistematizadas nos processos formativos, reduzindo as oportunidades de ampliar o repertorio
profissional dos futuros docentes para compreender a diversidade de territorios que compdem
a educacao basica brasileira.

Também se observam diferencas importantes entre os PPCs quanto as prioridades
formativas assumidas por cada instituigdo. A UFMG — Campus Montes Claros, a UFVIM e,
em certa medida, a UNIFAL atribuem maior centralidade as discussoes sobre desenvolvimento
regional, extensdo universitdria e compromisso social da formagdo. Em contrapartida,
curriculos como os da UFMG (Belo Horizonte), UFU e da UFSJ mantém maior énfase na
consolidagdo da formagao matematica especifica, preservando uma organizagao curricular mais
proxima das tradigdes académicas da area. Embora a UFV faga mengao a Educag¢ao do Campo

em seu curriculo, mas se distancia dessa proposta ao oferecer disciplinas com Vviés
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mercadolégico como Programagdo Matematica Aplicada ao Agronegocio e Economia
Matematica 1. Ja as institui¢des como a UFTM e a UFMG — Campus Montes Claros ampliam
as discussoes sobre diversidade, inclusdo, relagdes ¢&tnico-raciais, direitos humanos e
acessibilidade em componentes especificos, enquanto outras tratam essas tematicas
predominantemente de forma transversal ao longo do curriculo. Essas diferencas evidenciam
que, embora exista um marco normativo comum, cada universidade produz interpretagcdes
proprias acerca das finalidades da formagao inicial de professores de Matematica.

Sob a perspectiva tedrica que fundamenta esta pesquisa, inspirada nas contribuigdes de
Paulo Freire (1992; 1996), Miguel Arroyo (2012), Roseli Caldart (2004), Linlya Sachs (2018),
Gondim e Miarka (2017) e Tomaz Tadeu da Silva (2005), os curriculos analisados revelam
avangos importantes na consolidacdo de uma formagdo docente critica, investigativa e
comprometida com a articulagdo entre teoria e pratica. Entretanto, a analise também evidencia
que a diversidade territorial, cultural e sociopolitica que caracteriza a educacdo brasileira ainda
ocupa posicao secundaria em grande parte das propostas formativas, particularmente no que se
refere as especificidades da Educagao do Campo.

Nesse movimento entre aniincios e tensdes, torna-se evidente que o curriculo ultrapassa
sua dimensdo técnico-organizacional, constituindo-se como espaco de selegdo, legitimacao e
disputa em torno dos conhecimentos considerados socialmente validos. Como argumenta
Paraiso (2010; 2012), os curriculos sao produzidos em meio a disputas politicas e culturais,
definindo quais saberes sao legitimados, quais identidades sao produzidas e quais experiéncias
permanecem invisibilizadas. Assim, a reduzida presenga das territorialidades campesinas nos
PPCs analisados ndo representa apenas uma auséncia tematica, mas expressa escolhas
curriculares que delimitam os conhecimentos considerados centrais na formagdo inicial de
professores de Matematica.

Por fim, a leitura comparativa dos oito Projetos Pedagogicos permite afirmar que a
formacgao inicial de professores de Matematica nas universidades federais mineiras apresenta
avangos significativos em relagdao as concepgdes contemporaneas de docéncia, especialmente
no fortalecimento da Educacdo Matematica, da pesquisa, da pratica pedagogica e da extensao
universitaria. Contudo, permanece o desafio de ampliar o didlogo entre esses avangos ¢ a
diversidade dos contextos educativos brasileiros, entre eles a Educagdo do Campo, de modo
que os curriculos possam contribuir para uma formac¢ao docente cada vez mais comprometida

com a pluralidade de sujeitos, saberes e territorios que constituem a escola publica brasileira.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo teve como proposito analisar de que modo as politicas curriculares
de formacao inicial de professores, materializadas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC)
de Licenciatura em Matemadtica ofertados por 8 cursos de universidades federais de Minas
Gerais, incorporam questdes relacionadas a Educacdo Matematica voltadas para o contexto do
campo. Ao longo do percurso investigativo, buscou-se compreender ndo apenas a presenca de
referéncias a Educacdo do Campo nos documentos curriculares, mas, sobretudo, de que maneira
a auséncia ou presenca de preceitos da Educagdo do Campo, se articulam a concepgdo de
formagdo docente e as possibilidades de atuagdo dos futuros professores em diferentes
realidades socioculturais.

Os resultados obtidos permitem afirmar que o objetivo geral da pesquisa foi alcancado,
uma vez que a analise documental evidenciou diferentes formas de compreensdo acerca da
formacao inicial do professor de Matematica entre as instituigdes investigadas. Embora todos
os cursos demonstrem compromisso com a formagdo cientifica, pedagodgica e ética do
licenciando, conforme orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais, observa-se que a
incorporagdo das especificidades da Educagdo do Campo ocorre de maneira desigual e, na
maioria dos casos, permanece periférica na organizagdo curricular. Assim, o estudo revela que
as politicas curriculares analisadas ainda privilegiam uma formacao de carater generalista, na
qual as discussdes sobre os contextos campesinos aparecem de forma pontual, indireta ou
vinculadas a componentes curriculares de natureza mais ampla, sem constituirem um eixo
estruturante da formacao docente.

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico, a revisdo da producdo académica permitiu
compreender que a literatura sobre formagdo de professores de Matematica e Educacdo do
Campo converge para a defesa de processos formativos comprometidos com a valorizagao dos
sujeitos do campo, de seus saberes, de suas praticas culturais e das especificidades dos
territérios onde vivem. Os estudos analisados evidenciam que ensinar Matematica nesses
contextos pressupde superar perspectivas universalizantes do curriculo, incorporando praticas
educativas contextualizadas, dialogicas e socialmente referenciadas, capazes de reconhecer a
pluralidade dos modos de produ¢ao do conhecimento matematico.

No que se refere ao exame das matrizes curriculares e dos PPCs que compuseram o

corpus da pesquisa, constatou-se que, apesar de contemplarem componentes voltados a
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formagao pedagogica, ao estagio supervisionado, a pratica como componente curricular, a
extensdo universitiria e as tematicas exigidas pela legislacdo educacional, poucos cursos
apresentam componentes curriculares que abordem explicitamente a Educacao do Campo ou
discutam o ensino de Matematica em contextos campesinos. Em grande parte das propostas
analisadas, essa aproximag¢do depende da iniciativa dos docentes, de projetos de pesquisa e
extensdo ou de experiéncias desenvolvidas durante os estagios, € ndo de uma opg¢ao curricular
claramente institucionalizada. Essa constatacao evidencia um distanciamento entre os avangos
das politicas educacionais voltadas a Educacdo do Campo e sua efetiva incorporagdo nos
curriculos de formagao inicial de professores de Matematica.

Essa dependéncia da iniciativa individual dos docentes constitui um aspecto que
merece ser problematizado. Embora a autonomia e a criatividade do professor sejam
fundamentais para a construcao do curriculo praticado, a inser¢ao da Educacao do Campo nao
pode ficar condicionada exclusivamente as escolhas e possibilidades de cada docente. Quando
o curriculo prescrito ndo apresenta orientacdes claras, objetivos formativos, componentes
curriculares, conteudos, praticas ou experiéncias que contemplem os territérios do campo,
transfere-se para o professor individualmente a responsabilidade de reconhecer e incorporar
uma dimensdo que deveria constituir compromisso institucional da formagdo. Assim, os
resultados desta pesquisa permitem defender que o curriculo prescrito dos cursos de
Licenciatura em Matematica precisa explicitar, de maneira mais consistente, possibilidades de
abordagem da Educacdo do Campo, indicando conhecimentos, praticas pedagdgicas e
experiéncias formativas que favore¢cam a preparagdo dos futuros professores para atuar nesses
contextos. Isso ndo significa determinar ou padronizar a pratica docente, mas garantir condi¢des
curriculares para que a Educacdo do Campo ndo permaneca dependente de iniciativas
individuais ou de a¢des pontuais de determinados professores.

Destaca-se, ainda, que, ao compreender o curriculo como um territério de disputas
politicas, culturais e epistemoldgicas (Paraiso, 2012; 2024), a inclusdao de uma disciplina
voltada a Programacdao Matematica Aplicada ao Agronegdcio revela que a selecdo dos
conhecimentos escolares ndo € neutra. Essa constatacdo também permite questionar concepgdes
positivistas de Matematica que a apresentam como conhecimento universal, neutro e
independente das condi¢des historicas, sociais e culturais de sua producdo, reforcando a
necessidade de uma formagao docente capaz de reconhecer a pluralidade dos conhecimentos

matematicos mobilizados nos diferentes territorios. Ao privilegiar o agronegdcio como
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principal contexto de aplicacdo da Matematica, o curriculo acaba legitimando um modelo
especifico de desenvolvimento do campo, fortemente associado a racionalidade econdmica, a
produtividade e as demandas do mercado, em detrimento de outras perspectivas igualmente
relevantes para a formagdo docente. Permanecem ausentes discussdes relacionadas a
agroecologia, a agricultura familiar, & economia solidaria, ao cooperativismo e as diferentes
formas de organizacdo e producdo dos povos do campo, historicamente defendidas pelos
movimentos da Educacao do Campo. Essa escolha curricular evidencia como a formacao inicial
também participa da producao e da legitimag¢ao de determinados discursos sobre o campo,
privilegiando concepgdes alinhadas ao modelo capitalista de desenvolvimento rural e reduzindo
a visibilidade de outras formas de produzir conhecimento, organizar o trabalho e compreender
a relagdo entre sociedade, natureza e educacao. Nesse sentido, mais do que a presenga de uma
disciplina especifica, o que se evidencia ¢ uma disputa em torno dos projetos de campo que o
curriculo escolhe tornar visiveis e legitimos no processo de formacdo de professores.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, verificou-se que os PPCs analisados apresentam
avangos importantes ao defenderem concepgdes contemporaneas de formacdo docente,
valorizando a interdisciplinaridade, a integracdo entre teoria e pratica, a pesquisa, a extensao, o
uso de tecnologias digitais, a formagao critica e a reflexdo sobre a pratica pedagogica. Tais
principios ampliam as possibilidades de constru¢io de um ensino de Matematica mais
contextualizado e socialmente comprometido. Entretanto, essas concepgdes nem sempre se
traduzem em estratégias curriculares que dialoguem diretamente com as especificidades da
Educacao do Campo, revelando que a inovagdo pedagogica proposta pelos documentos ainda
nao ¢ acompanhada, de forma sistematica, por uma aproximagdo com os diferentes territorios
e modos de vida presentes no estado de Minas Gerais.

Da mesma forma, ao analisar as propostas tedricas e metodologicas presentes nos PPCs,
observou-se que os documentos evidenciam preocupagdo com a formacgdo de professores
criticos, reflexivos, pesquisadores de sua propria pratica e comprometidos com a transformagao
social. Contudo, essas intengdes aparecem formuladas em termos amplos, direcionadas a
educagdo basica de maneira geral, sem explicitar como tais principios poderdo responder as
demandas formativas de escolas localizadas em contextos do campo. Nesse sentido, verifica-se
que existe potencial para que essas propostas contribuam para uma formacao comprometida
com a diversidade dos territorios, mas tal potencial depende da incorporagdo mais explicita de

discussdes relacionadas as ruralidades contemporaneas, as identidades dos povos do campo, as
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praticas socioculturais e as diferentes formas de producdo de conhecimentos matematicos
presentes nesses espagos.

A questdo que orientou esta pesquisa pode, portanto, ser respondida afirmando que as
politicas curriculares de formagdo inicial presentes nos cursos investigados incorporam
questdes relacionadas a Educacdo Matematica voltada ao contexto do campo apenas de maneira
parcial e heterogénea. Em vez de constituirem um principio organizador dos curriculos, essas
discussdes aparecem, na maioria das vezes, de forma indireta, transversal ou associadas as
possibilidades abertas pelas atividades de extensao, pelos estagios e pelas praticas pedagogicas.
Apenas iniciativas mais recentes, como aquelas observadas em cursos concebidos em contextos
institucionais fortemente vinculados as demandas regionais, evidenciam um movimento mais
consistente de aproximacao entre a formagao do professor de Matematica e as especificidades
dos territérios do campo. Ainda assim, permanece o desafio de transformar essas experiéncias
em politicas curriculares consolidadas e permanentes.

Os resultados desta investigacao reforgam a compreensdo de que a formagao inicial de
professores de Matematica ndo pode restringir-se ao dominio dos conteudos especificos e dos
conhecimentos pedagodgicos tradicionais. Considerando a diversidade social, cultural e
territorial brasileira, torna-se necessario ampliar os curriculos das licenciaturas para que
contemplem diferentes contextos educativos, reconhecendo que ensinar Matematica envolve
compreender os sujeitos, os territorios e as multiplas formas de produzir e atribuir significado
aos conhecimentos matemadticos. Nessa perspectiva, a Educa¢do do Campo ndo deve ser
compreendida como uma modalidade destinada apenas aos sujeitos que vivem no campo, mas
como uma perspectiva politico-pedagogica que contribui para problematizar a relagdo entre
educagdo, territorio, cultura, trabalho e justica social.

Nesse sentido, a Educacdo do Campo também pode contribuir para ampliar as
possibilidades de construgdo dos projetos de vida dos estudantes. Uma educacdo vinculada ao
territorio, a cultura, ao trabalho e aos conhecimentos produzidos pelas comunidades pode
oferecer subsidios para que os sujeitos compreendam criticamente sua realidade e tenham
condi¢des de fazer escolhas acerca de seus percursos pessoais, profissionais e sociais. Isso
significa reconhecer que permanecer no campo deve constituir uma possibilidade digna,
sustentada pelo direito a educagdo, ao trabalho, a cultura e a condigdes de vida socialmente
justas, e nao uma permanéncia determinada pela auséncia de alternativas. Ao mesmo tempo, a

Educagdao do Campo ndo deve impedir ou deslegitimar o desejo de migrar para os centros
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urbanos, quando essa for uma escolha do sujeito. Seu papel ¢ ampliar repertorios,
conhecimentos e possibilidades para que a decisdo entre permanecer no territorio, circular entre
diferentes espacos ou buscar outros projetos de vida seja realizada de maneira consciente e
autonoma. Nessa perspectiva, uma formag¢do matematica contextualizada e socialmente
referenciada pode contribuir para que os estudantes compreendam e intervenham em situagdes
concretas de seus territorios, fortalecendo sua capacidade de participacdo e de construgdo de
diferentes projetos de vida.

Esta pesquisa também evidencia a necessidade de maior aproximagao entre
universidades, escolas do campo, movimentos sociais, comunidades locais e sistemas ptblicos
de ensino, favorecendo a construcdo de propostas curriculares mais sensiveis as demandas
regionais. A ampliacdo de experiéncias de extensdo, estdgios em escolas do campo, projetos
interdisciplinares e componentes curriculares especificos pode fortalecer a formacao de
professores capazes de reconhecer a Matematica como conhecimento historicamente
produzido, culturalmente situado e pedagogicamente significativo para diferentes realidades
educacionais.

Esta pesquisa também evidencia a necessidade de fortalecer a articulacdo entre
universidades, escolas do campo, movimentos sociais, comunidades locais e sistemas ptblicos
de ensino, favorecendo a constru¢do de propostas curriculares mais comprometidas com a
diversidade dos territorios e das realidades educacionais brasileiras. Entretanto, a analise
revelou um aspecto que merece destaque: mesmo em instituigdes que ofertam cursos de
Licenciatura em Educac¢do do Campo, como UFV, UFMG, UFTM e UFVIM, observa-se uma
reduzida interlocugdo entre essa experiéncia institucional e os curriculos das Licenciaturas em
Matematica. De modo geral, os conhecimentos produzidos no ambito da Educacao do Campo
permanecem circunscritos aos cursos especificos, sem repercutir de forma sistematica na
formagao dos demais licenciandos. Tal constatagdo sugere que a formacao de professores ainda
se organiza de maneira segmentada no interior das proprias universidades, dificultando a
consolidagao de um projeto institucional integrado de formacgdo docente, no qual diferentes
licenciaturas compartilhem saberes, experiéncias e debates produzidos em areas estratégicas
para a educagdo publica brasileira. Nesse sentido, mais do que ampliar agdes de extensio,
estagios em escolas do campo ou componentes curriculares especificos, coloca-se o desafio de
construir politicas institucionais que favorecam o dialogo entre os diferentes cursos de

licenciatura, permitindo que as experiéncias acumuladas pela Licenciatura em Educacgdo do
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Campo contribuam efetivamente para qualificar a formacao inicial dos futuros professores de
Matematica.

Por fim, reconhece-se que este estudo apresenta limites inerentes ao proprio objeto
investigado. A pesquisa concentrou-se na analise documental dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos, o que possibilitou compreender as intengdes formativas expressas institucionalmente,
mas ndo permitiu analisar como essas propostas se materializam nas praticas docentes, nas
experiéncias dos licenciandos ou nas agdes desenvolvidas durante a implementagdo dos
curriculos. Dessa forma, pesquisas futuras poderao aprofundar essa discussao por meio de
estudos envolvendo docentes, estudantes, egressos e escolas do campo, investigando em que
medida as concepgdes presentes nos documentos curriculares efetivamente repercutem na
formacao e na atuacao profissional dos professores de Matematica.

Esta pesquisa também repercutiu em minha constituicdo enquanto professor de
Matematica atuante em uma escola do campo. O percurso investigativo possibilitou ampliar a
compreensdo acerca das relagdes entre curriculo, formagdo docente e territorialidade,
evidenciando que os desafios da Educacao do Campo extrapolam a inclusdo de conteudos
especificos ou de componentes curriculares isolados. A andlise dos Projetos Pedagogicos
permitiu compreender que a formagao inicial constitui um espaco de disputas em torno dos
conhecimentos considerados legitimos e que a valorizacdo dos saberes produzidos nos
territorios campesinos demanda uma perspectiva curricular comprometida com a diversidade,
o didlogo e a justi¢a social. Nesse sentido, a pesquisa nao apenas produziu novos conhecimentos
sobre a formagdo inicial de professores de Matematica, mas também fortaleceu meu
compromisso com uma pratica docente cada vez mais critica, reflexiva e sensivel as
especificidades dos sujeitos e dos territorios em que atua.

Espera-se, por fim, que esta pesquisa contribua para ampliar o debate sobre as politicas
curriculares de formagao inicial de professores de Matematica e fortalega a reflexdo acerca da
necessidade de construir curriculos mais comprometidos com a diversidade dos territdrios
brasileiros. Mais do que identificar auséncias ou limitagdes, o estudo evidencia possibilidades
para que as licenciaturas avancem na constru¢ao de propostas formativas capazes de articular
conhecimentos matematicos, compromisso social e reconhecimento das especificidades da
Educagdao do Campo. Para tanto, torna-se necessario que tais compromissos sejam assumidos
também no curriculo prescrito, por meio de orientacdes e experiéncias formativas

explicitamente previstas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, sem que sua efetivagdo dependa
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exclusivamente de iniciativas individuais dos professores. Reafirma-se, assim, a necessidade
de uma formacdo docente que reconhecga diferentes formas de produg¢do do conhecimento
matematico, questione concepgdes universalizantes e contribua para que os futuros professores
compreendam os sujeitos e os territorios em que poderdo atuar. Nessa perspectiva, a Educacao
do Campo pode contribuir para que os estudantes tenham acesso a conhecimentos que ampliem
suas possibilidades de participagdo social e de construg¢do de projetos de vida, incluindo tanto
a permanéncia no campo em condigdes dignas quanto a escolha por outros espacos e trajetorias.
Trata-se, portanto, de fortalecer uma educagao que nao determine o destino dos sujeitos, mas
lhes oferega condi¢des para escolher, com autonomia e consciéncia critica, os caminhos que

desejam construir.
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8 ANEXOS

8.1  DOCUMENTOS ANALISADOS:

Universidades Link de acesso aos PPC’s Link de acesso das matrizes
curriculares dos cursos
Universidade Federal https://www.unifal- https://www.unifal-
de Alfenas mg.edu.br/graduacao/cursos/?sitecurso=3 | mg.edu.br/graduacao/cursos/?sitecurs
S5&cursoid=980 0=35&cursoid=980
Universidade Federal Ementas e Programas —
de Minas Gerais — Belo Departamento de Matematica — ICEx
horizonte — UFMG
https://www.mat.ufmg.
br/graduacao/#1461681871980- https://www.mat.ufmg.br/wp-
a21f189b-68bb content/uploads/2013/05/Politica-

Educacionall.pdf?utm_source

https://grad.letras.ufmg.br/arquivos/P
SICOLOGIA%20DA%20EDUCAC
AO 2017.pdf?utm source

Universidade Federal | https://www.ufmg.br/montesclaros/licenc PPC-LM-ICA-
de Minas Gerais — iatura-em-ciencias-da-natureza-e- UFMG.phttps://www.ufmg.br/progra
Montes Claros licenciatura-em-matematica/ d/wp-content/uploads/2025/01/PPC-
LM-ICA-UFMG.pdf?utm source
Universidade Federal https://ufsj.edu.br/portal2- https://ufsj.edu.br/portal2-

de Sdo Jodo del-Rei repositorio/File/comat/Res009Conep201 | repositorio/File/comat/Res009Conep
9_PPCMatematica_Licenciatura%20Ver | 2019 PPCMatematica Licenciatura

sa0%?20oficial.pdf?utm_source %20Versao%?20oficial.pdf?utm_sour
ce
Universidade Federal https://www.ime.ufu.br/graduacao/mate | https://www.ime.ufu.br/graduacao/m
de Uberlandia matica/grade-curricular/licenciaturaura | atematica/grade-

IME curricular/licenciaturaura | IME

Universidade Federal https://mtm.ufv.br/projeto-pedagogico/ Catalogo de Graduacio - Matriz
de Vigosa Curricular - Universidade Federal de

Vigosa

Universidade Federal sistemas.uftm.edu.br/integrado/sistemas/ | sistemas.uftm.edu.br/integrado/sistem
do Tridngulo Mineiro | pub/publicacao.html?secao=306&public | as/pub/publicacao.html?secao=306&

acao=770 publicacao=770
Universidade Federal | https:/portal.ufvim.edu.br/prograd/ensin | https://portal.ufvim.edu.br/prograd/en
dos Vales do o/projetos-pedagogicos/projetos- sino/projetos-pedagogicos/projetos-
Jequitinhonha e Mucuri | pedagogicos-periodo-normal/campus-do- pedagogicos-periodo-
mucuri/matematica-projeto-pedagogico- normal/campus-do-
2025VIM mucuri/matematica-projeto-

pedagogico-2025VIM
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