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RESUMO

Este artigo objetiva realizar um estudo comparativo sobre a formagéo
inicial de professores para 0s primeiros anos da escolarizaco, entre Brasil
e Portugal, tendo como foco analitico os conhecimentos profissionais para
0 ensino de Matematica. Foram tomados como material de andlise,
primeiro, as legislagdes atuais dos dois paises, tendo como marco inicial,
no Brasil, a LDB/1996 e, em Portugal, a Declara¢do de Bolonha/1999. Em
seguida, os Projetos Pedagogicos de Curso de Pedagogia em 40
institui¢des publicas brasileiras e, em Portugal, os Planos de Estudo de
Licenciaturas do 1° ciclo e dos respectivos Mestrados Profissionalizantes
de nove instituicBes pablicas. Na andlise desse material, destacou-se, além
da carga hordria do curso destinada a formacdo matematica, a
nomenclatura das disciplinas dessa area e suas ementas. Para analise das
ementas constituiram-se dois corpora textuais (contexto brasileiro e
portugués), apresentando, com o software IraMuTeq, uma classificacéo
hierarquica descendente da distribuicéo de classes, tendo como referéncia
uma literatura sobre conhecimentos profissionais para ensinar Matematica.
Os resultados mostram que a carga didatica destinada a formacao de
conhecimentos necessarios para ensinar Matematica nos primeiros anos da
escolarizacdo, em Portugal, € quase dez vezes superior & do Brasil. E o que
se ensina, no Brasil, em relacdo a formacdo especializada do futuro
professor com Licenciatura em Pedagogia nem sempre é focado nos
contedidos de ensino desse nivel, podendo ficar restrito apenas aos
nimeros e operagdes, deixando de lado: geometria e medidas, algebra e
estatistica e probabilidade, por exemplo.

PALAVRAS-CHAVE
Formacdo de professores. Professores que ensinam matematica.
Licenciatura em pedagogia. Licenciatura 1° ciclo. Pesquisa comparativa.
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Teacher Training in Mathematics for Elementary School: a Comparative
Study Between Brazil and Portugal

ABSTRACT

This article aims to carry out a comparative study on the initial training of teachers for the first years of
schooling, between Brazil and Portugal, with an analytical focus on professional knowledge for the teaching of
mathematics. The first material of analysis was the current legislation of the two countries, having as an initial
milestone, in Brazil, the LDB/1996 and, in Portugal, the Bologna Declaration/1999. Next, the Pedagogical
Projects of the Pedagogy Course in 40 Brazilian public institutions and, in Portugal, the Study Plans of 1st Cycle
Degrees and the respective Professional Masters from nine public institutions. In the analysis of this material, in
addition to the course workload for mathematical training, the nomenclature of the subjects in this area and their
menus were highlighted. For analysis of the menus, two corpora textuais (Brazilian and Portuguese context)
were constituted, presenting, with lraMuTeq software, a hierarchical classification descending from the class
distribution, having as reference a literature about professional knowledge to teach mathematics. The results
show that the didactic load destined to the formation of knowledge necessary to teach Mathematics in the first
years of schooling, in Portugal, is almost ten times higher than in Brazil. And what is taught in Brazil in relation
to the specialized training of the future teacher with a degree in Pedagogy is not always focused on the teaching
content of that level, and may be restricted only to numbers and operations, leaving aside: geometry and
measurements, algebra and statistics and probability, for example.

KEYWORDS: Teacher education. Teachers who teach mathematics. Degree in pedagogy. Degree for elementary
school. Comparative research.

Formacion Docente en Matematicas Para los Primeiros Afos de
Escolaridade: un Estudio Comparativo Entre Brasil y Portugal

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo realizar un estudio comparativo sobre la formacién inicial de docentes para la
escuela primaria, entre Brasil y Portugal, teniendo como foco analitico el conocimiento profesional para la
ensefianza de las Matematicas. El primer material de analisis fue la legislacion vigente en los dos paises,
teniendo como hito inicial, en el Brasil, el LDB/1996 y, en Portugal, la Declaracién de Bolonia/1999. Luego, los
Proyectos pedagdgicos del Curso de pedagogia en 40 instituciones publicas brasilefias y, en Portugal, Planes de
estudio para cursos de pregrado del 1er ciclo y respectivos Master profesionales en nueve instituciones publicas.
En el analisis de este material, ademas de la carga del curso para el entrenamiento matematico, se destacé la
nomenclatura de las disciplinas en esta area y sus menus. Para el andlisis de los menus, se crearon dos corpus
textuales (contexto brasilefio y portugués), presentando, con el software IraMuTeq, una clasificacion jerarquica
descendente de la distribucion de clases, teniendo como referencia una literatura sobre conocimiento profesional
para ensefiar Matemdticas. Los resultados muestran que la carga didactica destinada a la formacion del
conocimiento necesario para ensefiar Matematicas para la escuela primaria, en Portugal, es casi diez veces
mayor que en Brasil. Y lo que se ensefia, en Brasil, en relacion con la formacion especializada del futuro
profesor en Pedagogia no siempre se centra en los contenidos de ensefianza de este nivel, y puede limitarse solo
a nameros y operaciones, dejando de lado: geometria y medidas, algebra y estadisticas y probabilidad, por
ejemplo.

PALABRAS CLAVE: Formacion del profesorado. Profesores que ensefian matematicas. Licenciatura en
pedagogia. Licenciatura do 1° ciclo. Investigacion comparativa.
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1 Introducao

A formacdo de professores que ensinam Matematica na Educacdo Bésica (EB), em
particular nos primeiros anos da escolarizacao, tem sido um desafio para a educacdo em todo
o mundo. No final do século passado e inicio deste, varios paises implementaram mudancas
curriculares para a formacéo inicial de professores, tornando-se esse movimento um foco
privilegiado de estudo e pesquisa. Assim, este trabalho tem por objetivo realizar um estudo
comparativo sobre a formacéo inicial de professores para 0s primeiros anos da escolarizacéo,
tendo como referéncia os desenhos curriculares dessa formacdo no Brasil e em Portugal, a
partir da énfase dada aos conhecimentos para o ensino de Matematica evidenciados em
numero de disciplinas, carga horaria e nos conteudos privilegiados pelas ementas. Optamos
por utilizar a expressdo primeiros anos da escolarizacéo para representar um periodo mais ou
menos comum entre os dois paises que compreende, no Brasil, a Educacgdo Infantil e os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5°) e, em Portugal, a Educacdo Pré-Escolar (trés
anos) e o 1° Ciclo da Educacdo Basica (do 1° ao 4° ano). Neste artigo, buscamos analisar e
discutir a formac&o inicial em Educacdo Matematica que habilita o futuro professor a ensinar
nesses primeiros anos da escolarizacéo.

A opcdo por tomar como objeto de analise a formacdo de professores que ensinam
Matematica nesses dois paises justifica-se pelas mudancas curriculares nos sistemas de ensino
superior, ocorridas, em ambos, a partir do ano 2000.

No seio dessas mudangas, as InstituicGes de Ensino Superior (IES) tém assumido um
papel proeminente em relacdo as reformulagfes curriculares dos cursos que habilitam
professores para o magistério. O movimento que ocorreu no Brasil e em Portugal efetivou-se
a partir da definicdo de uma politica publica educacional, apesar de acontecer em momentos e
contextos distintos, mas com o objetivo comum da melhoria da qualificagdo profissional.

A formacdo de professores tem-se constituido um foco de estudo ao longo da
experiéncia docente dos autores deste trabalho no ensino superior. A primeira autora vem
trabalhando com disciplinas voltadas a formacdo pedagdgica em Matematica na Licenciatura
em Pedagogia, visando a constituicdo e ampliacdo do repertério de conhecimentos
profissionais dos futuros professores. O segundo autor vem desenvolvendo atividades
formativas na Licenciatura de Matematica, além da formacdo de pesquisadores na area de
Educacdo Matematica, com enfoque na formacdo e desenvolvimento profissional do
professor da area, que ensina em todos o0s niveis de ensino.

Os estudos e a experiéncia na formagdo de professores de Matemética foram
potencializados a partir das contribuicdes teoricas de Ball et al (2008), ao aprofundarem as
contribuices iniciais de Shulman (1986) sobre os conhecimentos base para a docéncia. Ball
et al (2008) distinguem dois dominios do Conhecimento do conteldo para o Ensino:
conhecimento especifico do conteudo do ensino e conhecimento didatico-pedagdgico do
contetido de ensino. Cada um desses dominios é subdividido em trés subdominios. No caso
da Matematica, os subdominios do conhecimento especifico do contetdo sao:
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e 0O conhecimento comum da matematica é o que todos precisam saber e aprender
para resolver problemas ou utiliz&-lo socialmente em atividades cotidianas;

e« O conhecimento especializado da matematica escolar é o conhecimento do
contedo necessario para ensinar Matematica e que estd diretamente ligado ao
contexto de ensino, sendo fundamental para o professor poder exploré-lo e media-lo
didatico-pedagogicamente em sala de aula;

e O conhecimento do conteddo matematico no horizonte é um conhecimento mais
ampliado do conhecimento comum da matematica e do conhecimento especializado
relacionado ao nivel de ensino onde o professor atua, o que implica um conhecimento
historico e epistemologico da Matematica enquanto campo de conhecimento e das
relagBes e conexdes entre as diferentes subareas desta e de sua presenca e fungdo em
outras disciplinas e outros campos de saber.

Ball et al. (2008) ainda distinguem trés subdominios do conhecimento didatico-
pedagdgico do conteudo de ensino: conhecimento da matematica escolar e sua relagdo com
os estudantes em seus diferentes niveis de ensino; conhecimento da matematica escolar e de
seu ensino; e conhecimento da matematica escolar sob a perspectiva do curriculo.

Tomando o contexto brasileiro em relacdo as contribuicdes de Ball et al (2008),
percebemos que, considerando o periodo de escolarizagdo, em média 12 anos estudando os
conhecimentos matematicos na escola, a maioria dos estudantes que ingressam na
Licenciatura em Pedagogia apresentam dificuldades em relagdo ao dominio do conhecimento
comum da Matematica. Entendemos que esse problema amplia o desafio da formacao inicial
do professor em relacdo a esse dominio, pois, além de aprender os conhecimentos
especializados para ensinar Matematica, o futuro professor precisa aprender o conhecimento
comum que ndo pdde aprender durante a escolarizacdo bésica.

Por outro lado, muito do conhecimento matematico adquirido pelos estudantes durante a
escolarizacdo bésica deveria ser objeto de reflexdo e problematizacdo na formacao inicial.
Isso porque muitos dos conteudos apreendidos e que fazem parte do conhecimento comum
podem conter erros conceituais e procedimentais, principalmente, contetdos como divisao,
fracdes, geometria e medidas. Além disso, encontramos com bastante frequéncia estudantes
de Pedagogia com histérico de fracasso nessa disciplina, alguns, inclusive, possuem uma
relacdo traumatica com a Matematica, até mesmo aversiva, cabendo ao formador um trabalho
de desconstrucédo desses estereotipos.

Em relacédo a isso, Gatti e Nunes (2014) recomendam que:

é com esse background dos estudantes que os docentes nas licenciaturas devem
trabalhar; por essa razdo, ¢ importante ter bons planejamentos curriculares e
didaticos, com a criacdo de estimulos culturais e aproveitamento da motivagao que
esses segmentos portam. Para tanto, porém, é necessario ndo s6 um envolvimento
pedagégico adequado com os licenciados como também um projeto institucional
para o acolhimento e formacéo desses alunos (GATTI e NUNES, 2014, p. 49).
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Essa problematica levou ao seguinte questionamento: Como os cursos de licenciatura
para os primeiros anos da escolarizagdo tém enfrentado as dificuldades conceituais e
procedimentais dos estudantes em rela¢do aos conteudos escolares? Que espaco e tempo tém
sido destinados, nesses cursos, a formacao especializada do professor que ensina Matematica?
Que contetdos e conhecimentos da docéncia em Matematica tém sido privilegiados nesses
cursos no Brasil? Isso acontece também em outros paises?

Para responder a essas questdes de estudo, optamos por realizar um estudo
comparativo entre a formagcéo inicial de professores do Brasil e a de Portugal, em relagéo aos
primeiros anos da escolarizagédo, tendo como referéncia os desenhos curriculares dos cursos
de licenciatura desses paises, com foco nos conhecimentos docentes relativos ao ensino e a
aprendizagem da Matematica.

Tendo em vista esse propdsito, apresentamos, a seguir, uma breve caracterizacdo da
formacdo de professores no Brasil e em Portugal, o percurso metodolégico do estudo
comparativo, destacando os procedimentos de coleta e analise das informacdes e, finalmente,
a analise e discussao dos resultados.

2 A Formagao Inicial de Professores no Brasil e em Portugal

As reformas no ensino superior sdo impulsionadas por varios fatores, dentre eles,
destacamos a reforma na legislacdo que orienta e normatiza a politica educacional, as
pesquisas académicas que tratam sobre a formacéo de professores e as transformac@es sociais
que exigem a formacdo de profissionais qualificados para 0 mundo contemporaneo. Esse
processo ganhou intensidade no final do século passado e, embora acontega em contextos e
com atores diferentes, passa pela definicdo de uma politica de Estado para a Educacao
Superior.

2.1 Contexto Brasileiro na Formagéo Inicial de Professores

O marco temporal do contexto educacional brasileiro que consideramos para este
estudo foi a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96 (LDB),
enquanto uma politica de formacdo de professores (conforme o capitulo VI: artigos 61 a 67),
bem como a aprovacdo de resolucbes proprias para a formacdo docente. Para sua
implementacdo, houve a necessidade de projetar um novo curriculo da Educacdo Superior,
visando a formacéo de profissionais da Educacdo Basica capazes de responder as demandas
sociais e culturais.

Esse cenario € marcado, também, pela reflexdo académica sobre a formacdo de
professores, tendo por base estudos e pesquisas sobre o professor e sua formacdo e seus
conhecimentos profissionais sob novos paradigmas do professor como intelectual ou
profissional reflexivo ou, também, investigativo de sua pratica (SHULMAN, 1986; NOVOA,
1995; GERALDI et al, 1998; COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999, entre outros).
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No bojo desse movimento, foram instituidas, no ano de 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgdo de professores da Educacdo Bésica (DCNFP) por
meio da Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002. Essas diretrizes deram origem as diretrizes
curriculares de cada curso especifico de licenciatura. No caso da Licenciatura em Pedagogia,
suas diretrizes foram instituidas por meio da Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de
2006, sem necessariamente atenderem a todas as exigéncias das DCNFP, embora ampliem
estas em alguns aspectos.

As DCNFP/2002 foram revogadas por meio da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, que
definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagOgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada (DCNFIC). Essa resolucdo contemplou as normas
educacionais para a formacdo inicial e continuada, reconhecendo como responsabilidade do
sistema de ensino e das instituicbes educativas a definicdo de politicas de valorizacdo do
magistério. Ao mesmo tempo em que as instituicGes de ensino superior estdo em processo de
reformas curriculares para atendimento dessas diretrizes formativas, temos a homologacéo do
Parecer CNE/CP n° 22/2019 e, consequentemente, a revogacdo da Resolucdo CNE/CP n.°
2/2015, por meio da Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019. Esta define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial de Professores para a Educagéo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacao Béasica (BNC-Formacao).

Nesse processo historico de construcdo de matriz curricular e de defini¢do do perfil
profissional, a Licenciatura em Pedagogia foi submetida a varias alteracdes curriculares,
passando de curso de bacharelado para curso de licenciatura, embora o viés bacharelesco
continue dominante. O curso de Pedagogia, segundo Saviani (2007), foi, no inicio, “definido
como um curso de bacharelado ao lado de todos os outros cursos [...] diploma de licenciado
seria obtido por meio do curso de didatica, com a duracdo de um ano, acrescentado ao curso
de bacharelado. Esta ai a origem do famoso ‘esquema 3+1°” (p. 117).

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (DCNPed), instituidas em 2006, cabe destacar que estas reforcam a ideia de que a
Licenciatura em Pedagogia continua sendo o locus principal de formacéo de professores para
exercerem fungdes docentes “na Educac¢do Infantil ¢ nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional
na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos” (BRASIL, 2006, Art. 4°).

Com base nessas DCNPed, cada IES passou a formular sua proposta do Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Pedagogia. Havia, assim, a intencionalidade
da implementacdo de um projeto de formacéo profissional que atendesse aos dispositivos
legais e, a0 mesmo tempo, proporcionasse ao professor uma sélida base tedrico-cientifica dos
saberes necessarios a docéncia numa perspectiva multidisciplinar, bem como a construcéo de
sua identidade profissional.
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Essas diretrizes preveem a formacdo de um profissional habilitado para atuar no
ensino de todas as areas da base comum nacional do curriculo escolar dos primeiros anos da
escolarizacdo. Assim, a Resolugdo 01/2006, no Art. 7°, define 3.200 horas como carga horaria
minima, com a seguinte distribuic&o:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizagdo de seminarios, (...) participacdo em grupos cooperativos de estudos; Il -
300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, (...) conforme o projeto
pedagdgico da institui¢do; Il - 100 horas de atividades tedrico-praticas (...) da
iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria (BRASIL, 2006, p.4).

Essa carga horéria é distribuida em trés nucleos que compdem a estrutura do Curso de
Pedagogia: ndcleo de estudos béasicos; nlcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
e nucleo de estudos integradores (Art. 6°). A formacdo voltada aos contetdos escolares
aparece somente no nucleo de estudos bésicos, assim discriminados: “decodificagdo e
utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens [...] trabalho didatico com conteudos
pertinentes aos primeiros anos de escolarizacao, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histdria e Geografia, Artes, Educacédo Fisica” (BRASIL, 2006, p.03). Entretanto, a
Resolucdo ndo especifica a carga horaria minima destinada a cada uma dessas areas de
conhecimento.

Embora pretendamos, no presente estudo, verificar como cada PPC interpreta e aplica
essa resolucdo na pratica, Saviani (2007) ja nos adiantou uma primeira constatacdo a respeito
desse problema:

[...] as novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia sdo, ao
mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas
no essencial e assaz excessivas no acessorio. Sdo restritas no que se refere ao
essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico
dotado de um actimulo de conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de
histéria. Mas sdo extensivas no acessorio, isto é, se dilatam em mdltiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressdes
como conhecimento ambiental-ecol6gico; pluralidade de visGes de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo; ética e sensibilidade afetiva
e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas; diversidade; diferengas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais [...]
(SAVIANI, 2007, p.127).

Quanto a atuacdo do profissional da Licenciatura em Pedagogia, neste estudo, o foco
centrou-se na formag&o do pedagogo para atuacdo na Educacdo Infantil — creche e pré-escola
(de 0 a 5 anos) e no Ensino Fundamental — Anos Iniciais: 1° ao 5° ano (6 a 10 anos), em
consonancia com o que dispde a LDB 9394/94. Esta legislacdo ganhou uma nova redacéao a
partir da Lei 12.796/2013, consolidando a Educacdo Bésica obrigatoria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos, organizada em trés niveis: a) Pré-Escola; b) Ensino
Fundamental; c) Ensino Médio (BRASIL, 2013).
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2.2 Contexto Portugués na Formacéo de Professores

Consideramos como delimitacdo temporal, para este estudo comparativo, as reformas
curriculares que foram impulsionadas a partir do processo de implementacdo da legislagdo
para o ensino superior em Portugal, por meio da Declaragio de Bolonha?. O processo de
constru¢ao do Espaco Europeu de Educacdo Superior (EESS), visando a “concretiza¢do de
uma maior compatibilidade e comparabilidade entre os sistemas de ensino superior” e a
promogao da “mobilidade e a empregabilidade dos cidaddos” (BOLONHA, 1999) vém sendo
um marco importante de reflexdes desde sua implementacéo por varios paises europeus.

Sursock (2011) faz uma boa sintese desse processo na Europa:

O ensino superior europeu tem sido afetado por uma série de mudancas na dltima
década, incluindo taxas mais elevadas de participacdo, a internacionalizacdo, a
importancia crescente das economias baseadas no conhecimento e o aumento da
concorréncia global. Essas mudangas resultaram em duas politicas européias — o
Processo de Bolonha e a Estratégia de Lisboa. A Estratégia de Lisboa visa
transformar a Europa na mais competitiva economia do mundo baseada no
conhecimento, com mais énfase na pesquisa e inovacao e amplo acesso a educagéo e
oportunidade de aprendizagem (SURSOCK, 2011, p. 69-70).

Nesse contexto, foram definidos objetivos relativos a organizacdo do sistema de
ensino superior, por meio da adocdo de “[...] um sistema com graus académicos de facil
equivaléncia, Suplemento ao Diploma; [...] um sistema baseado em duas fases principais, a
pré-licenciatura e a pos-licenciatura; [...] criagdo de um sistema de créditos — ECTS®”
(BOLONHA, 1999, p.01). Portugal, como participante do EEES, segue 0s critérios
estabelecidos pela Declaracdo de Bolonha.

E importante destacar, com a edigdo da Lei de Diretrizes e Bases do Sistema
Educativo (LDSE) n.° 115/1997, de 19 de setembro, alterada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de
agosto, a proposicdo da mudanca referente a qualificacdo profissional de professores. Isso
ocorreu porque os educadores da infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico (EB)
eram graduados em bacharelados e, a partir dessa lei, passam a ter 'o grau de licenciatura',
conforme o Art. 31, inciso 1:

Os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e secundario
adquirem a qualificacdo profissional através de cursos superiores que conferem o
grau de licenciatura, organizados de acordo com as necessidades do desempenho

profissional no respectivo nivel de educacdo e ensino (PORTUGAL, 2005b, p.
5123).

2 Declaragdo conjunta dos ministros da educagéo europeus, assinada em Bolonha a 19/06/1999.

3 European Credit Transfer System: Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos (ECTS) que é baseado no
principio de créditos, correspondendo 1 crédito ECTS a 28 horas de trabalho do estudante. Informagéo
disponivel em:
http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/Estudantes/Processo+de+Bolonha/Objectivos/ECTS/Etcs.htm. Acesso em:
12 jun.2016.
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Assim, o0 modelo de formacdo passa a ter como oferta cursos que se estruturam em
trés ciclos no ensino universitéario (licenciatura, mestrado e doutorado) e o ensino politécnico
(licenciatura e mestrado), de acordo com a nova redagdo da LDSE, por meio da Lei n.°
49/2005, de 30 de agosto (PORTUGAL, 2005b, p. 5129).

Essa estrutura apresenta um ciclo de estudos que compreende, na licenciatura, entre
seis e oito semestres e, no mestrado, entre trés e quatro semestres, sendo considerado esse 0
periodo para formar o professor na educacdo pré-escolar e no ensino basico do 1° ciclo,
exigindo “a entrada docente no ensino publico, privado ou cooperativo, o grau académico de
mestrado em ensino justificada como forma de oferecer oportunidades [...] por meio de uma
formagdo qualificada” (NUNES e NUNES, 2013, p.205). Nesse contexto, 0s estudos de
mestrado, no ensino universitario, sdo de “natureza académica, com recurso a investigagao,
inovacdo ou aprofundamento de competéncias profissionais”, e, no ensino politécnico, 0s
estudos de mestrado sdo de “natureza profissional”, sendo 0S cursos de educacdo pré-escolar
e do EB 1° e 2° ciclo desenvolvidos nas Escolas Superiores de Educacdo (ESE)
(PORTUGAL, 2012).

Com base no processo de Bolonha e nas novas legislacbes do sistema de ensino
portugués, foi elaborado um desenho curricular que atendesse a essas normativas e,
especialmente, ao que trata o Decreto-Lei 43/20074, configurando, desse modo, a estrutura
curricular da Licenciatura em EB (Art. 15°) e do Mestrado (Art. 16°) com carga horaria de
180 créditos, assim distribuida:

O namero de créditos do ciclo de estudos conducentes ao grau de licenciado em
Educacdo Bésica é de 180. Os créditos sdo distribuidos pelas componentes de
formacdo nos seguintes termos: a) Formacgdo educacional geral: 5 a 20 créditos; b)
Didacticas especificas: 15 a 20 créditos; c) Iniciacdo a pratica profissional: 15 a 20
créditos; d) Formacgdo na area de docéncia: 120 a 135 créditos (Art. 15°)

O namero de créditos dos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre é de 90 a
120 créditos assim distribuidos com o respectivo percentual minimo: a) Formacéo
educacional geral (5%); b) Didacticas especificas (20%); c¢) Pratica de ensino
supervisionada (45%); d) Formacdo na &rea de docéncia (25%) (Art. 16°,
PORTUGAL, 2007, p.1324).

Destacamos que, na Licenciatura em EB, os créditos destinados a formacdo na area de
docéncia sdo de 120 a 135 créditos, sendo, no minimo, assim distribuidos: 30 créditos em
Portugués; 30 em Matematica; 30 em Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza, Historia e
Geografia de Portugal); 30 em Expressdes (PORTUGAL, 2007, p. 1327).

Identificamos como diferencial em relagdo a realidade brasileira o reconhecimento,
em termos de legislacdo, da valorizagdo dos conteddos escolares na formacdo dos
professores. Por exemplo, para a formagdo na &rea de Matematica, a legislacdo portuguesa
exige o cumprimento de 30 créditos, ou seja, no minimo, 840h de estudo envolvendo a
Matematica e seu ensino, excluindo-se, desse total, a carga horéria destinada ao estagio da
docéncia na referida area.

4http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/40A12447-6D29-49BD-B6B4-E32CBC29A04C/1139/DL432007.pdf
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Nesse cenario de determinacdes legais, impulsionadas por uma agenda educacional
global, a formacdo de professores em Portugal define-se como “uma formagao profissional
generalista conseguida por meio de uma Licenciatura em EB (educador da infancia e
professor do 1° ciclo do ensino bésico). Esta continuard obrigatoriamente em um curso de
mestrado em ensino, académico ou profissionalizante” (NUNES; NUNES, 2013, p. 204).

Quanto aos campos de atuacdo do professor no sistema educativo portugués, segundo
a LDSE 49/2005, compreendem a seguinte organizacéo:

1. Educacdo pré-escolar: destina-se as criangas com idades compreendidas entre os
3 anos a 6 anos de idade até 15 de Setembro;

2. Ensino basico: as criangas que completem os 6 anos de idade entre 16 de
Setembro e 31 de Dezembro. O ensino basico compreende trés ciclos sequenciais,
sendo o 1° de quatro anos, o 2° de dois anos e 0 3° de trés anos;

3. Os cursos do ensino secundario tém a duracgéo de trés anos (PORTUGAL, 2005b,
p. 5126) (grifo nosso).

Para o presente estudo, serdo analisados somente os desenhos curriculares voltados a
formacgéo inicial de professores nos cursos de Licenciatura da EB, com ou sem mestrado
integrado, relativos aos campos de atuacdo em educacdo pré-escolar (trés anos) e 1° ciclo do
ensino basico (quatro anos) no contexto portugués. Excluimos, neste trabalho, as informacoes
relativas ao 2° ciclo (correspondente aos 5° e 6° anos no Brasil).

3 Caminhos Metodolégicos Deste Estudo

Tendo em vista 0 propoésito deste trabalho - realizar um estudo comparativo sobre a
formacdo de professores para 0s primeiros anos de escolarizacdo a partir dos desenhos
curriculares dos cursos de Licenciatura no Brasil e em Portugal, com énfase nos
conhecimentos relativos ao ensino de Matematica - optamos pela perspectiva metodolégica
da educacdo comparada.

Noah e Ecksteisn (1969) argumentam que os estudos na educacdo comparada sdo
necessarios para estabelecer relagdes importantes entre os fendmenos estudados de forma
cientifica. Nesse sentido, apontam algumas fases fundamentais na pesquisa comparada, quais
sejam: (1) identificacdo do problema; (2) formulagéo das hipdteses; (3) definicdo de conceitos
e indicadores; (4) selecédo de casos (ou sistemas educativos a estudar); (5) coleta de dados; (6)
tratamento de dados; (7) interpretacdo dos resultados (NOAH; ECKSTEISN, 1969). Assim,
no desenvolvimento deste trabalho, essas fases foram balizadoras.

A tarefa de conhecer e comparar o que 0s sistemas de ensino superior trazem em Sseus
desenhos curriculares, nos cursos de licenciatura, permite compreender 0s conhecimentos que
sdo privilegiados para qualificar os profissionais da educacdo que atuam nesses diferentes
sistemas.
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Nosso interesse em comparar o sistema de formacéo docente do Brasil e de Portugal
visa problematizar a formacdo matematica do professor que ensina os primeiros anos da
escolarizacdo, no Brasil, de modo a realizar um dialogo entre diferentes formas de pensar e
promover a formacdo de professores para essa modalidade de ensino no contexto brasileiro e
portugués. Em Portugal, ha uma comunidade académica que desenvolve importantes estudos
na area de Educacdo Matematica e Formacao de Professores que ensinam Matematica, o que
contribuiu para o processo de reforma curricular de 2008. Assim, a comparacdo entre esses
dois contextos pode elucidar nossas diferencas e semelhancas e situar melhor nossos
problemas em relacdo a formacédo profissional do professor. As compreensdes decorrentes
desse estudo comparativo podem trazer outras perspectivas e possibilidades na formacgéo
docente para 0s primeiros anos da escolarizagéo.

Para desenvolver este estudo, formulamos a seguinte questdo investigativa: Que
conhecimentos especificos para o ensino de Matematica sdo privilegiados nos desenhos
curriculares da formacdo de professores para 0s primeiros anos de escolarizacdo, no
contexto brasileiro e no contexto portugués?

Ancorados nessa questdo e tendo o propdsito de estudar os desenhos curriculares da
Licenciatura para os primeiros anos da escolarizacdo quanto a formagcdo matematica,
formulamos os seguintes objetivos especificos do estudo: Mapear os contetdos de ensino da
area de Matematica, Educacdo Matematica e correlatos, por meio das ementas do curriculo,
identificando os aportes tedricos e metodologicos privilegiados para a formacao do professor
gue ensina Matematica nos primeiros anos da escolarizacdo; Comparar a formacao
matematica do professor para os primeiros anos da escolarizacédo, no Brasil e em Portugal,
como modo de identificar e problematizar semelhancas e diferengas.

Tendo em vista esses objetivos, realizamos um recorte temporal e das instituicdes de
ensino superior que ofertam formacédo inicial de professores para 0s primeiros anos de
escolarizacdo. Em termos de recorte temporal, estabelecemos como marco, no Brasil, as
legislacBes educacionais, mais especificamente, a LDB/1996. Em Portugal, o marco foi a
Declaracdo de Bolonha/1999. Quanto a definicdo das instituicbes, selecionamos as publicas,
embora as instituicGes portuguesas, estando na categoria do subsistema publico, exijam a
cobranca de uma taxa® paga pelos estudantes. Assim, o universo contemplado no estudo foi
constituido por instituicbes de referéncia nos estados/distritos na formacdo de professores,
com oferta na modalidade presencial, independente do turno de funcionamento e que
disponibilizam nos sites os dados analisados nesse estudo. Além disso, no Brasil, a
quantidade de cursos de Pedagogia contabilizava, em 2016, em torno de 1.200 cursos, no
entanto, os dados, aqui analisados, representam apenas 3,3% (40 cursos) desse total. Em
relacdo a Portugal, dos 52 (28 Institutos Politécnicos e 24 Universidades) cursos de

5 De acordo com a LDSE n. 49/1995, no Artigo 16 [...], inciso 2 — O valor da propina ¢ fixado em funcio da
natureza dos cursos e da sua qualidade, com um valor minimo correspondente a 1,3 do salario minimo nacional
(€ 530,0 — 2016) em vigor e um valor maximo que nao podera ser superior ao valor fixado no n.° 2 do artigo 1°
da tabela anexa ao Decreto-Lei n.° 31 658, de 21 de novembro de 1941, atualizada, para o ano civil anterior,
através da aplicacéo do indice de precos no consumidor do Instituto Nacional de Estatistica (PORTUGAL, 1995,
p. 5124).

© Rev. Inter. Educ. Sup. | Campinas,SP | v.7 | 1-26 | 021030 \ 2021

11



licenciatura 1° ciclo existentes, em 2016, os dados analisados representam 17% (09 cursos)
desse total. No quadro 1, a seguir, apresentamos a quantidade de institui¢cbes incluidas no

estudo.
Quadro 1. Critérios e nimero de cursos selecionados para estudo
BRASIL PORTUGAL
Licn2 — Licenciatura Educacdo Basica(LEB);

Licnl — Licenciatura em Pedagogia — formacéo
profissional para Educagdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

IES: 30 (trinta) Federais e 10 (dez) Estaduais —
situadas  nas  capitais da  federagdo
(preferencialmente)

Mestrado em: Educacdo Pré-Escolar (MEPE) e
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Bésico (MEPEEB)

IESP: 04 (quatro) Universidades e 05 (cinco)
Institutos Politécnicos (IP) por meio das ESE —
situadas nos distritos (preferencialmente)

Fonte: Levantamento de dados nos sites, 2016

O estudo comparativo teve como fonte empirica os documentos disponibilizados nos
sites das instituicbes brasileiras e portuguesas. No Brasil, consultamos o0s seguintes
documentos: LDB 9394/96 e DCNPed; Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da Licenciatura
em Pedagogia. Em Portugal, os seguintes documentos: Declaracdo de Bolonha de 1999,
Referencial Dimensdo Europeia da Educacdo de marco de 2016, LDB (Resolucdes e
Pareceres da area educacional); Planos de Estudo (PE) da Licenciatura em Educacdo Bésica e
do Mestrado.

De posse dos desenhos curriculares dos PPC e PE, identificamos as disciplinas
obrigatérias (Dob) e optativas (Dop) (nome, periodo, ementa, carga horaria) voltadas a
formacdo matematica. Além dessas informacdes, incluimos, também: nome do curso, perfil
profissional, carga horéria total do curso. Para a coleta dos dados em cada PPC e PE,
utilizamos as seguintes palavras-chave: matematica, ensino, didatica, metodologia e
educacéo.

Para a analise comparativa dos dados, foram organizados dois corpora textuais. O
primeiro corpus, constituido por 69 ementas (Dob), corresponde a 40 cursos de Licnl no
Brasil. O segundo corpus, constituido por 72 ementas (Dob e Dop®), corresponde a nove
cursos de Licn2 (LEB) e a nove cursos de MEPE e/ou MEPEEB em Portugal (cf. Quadro 1).

Cada ementa foi considerada uma Unidade de Contexto Inicial (UCI), submetida a
analise lexicografica basica (calculo da frequéncia de palavras presentes nas ementas
analisadas) e as analises multivariadas (Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD)’. O
software busca as coocorréncias das palavras e organiza as informacgdes consideradas
significativas em Classes, tendo como finalidade a analise comparativa e as relagdes entre

¢ Disciplinas optativas: de acordo com os PE dos cursos, cada area de conhecimento possui de 2 a 3 disciplinas,
o0 estudante deve escolher uma disciplina optativa em cada area.
7 Software IRaMuTeq 0.7 alpha2, licenciado por GNU GPL (v2) (CAMARGO & JUSTO, 2016)
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estas. Apos esse tratamento dos dados, o software gera um relatério identificando as Classes e
apresenta, a partir dos recortes textuais representativos de cada uma delas, uma lista de
palavras mais significativas, bem como os graficos da CHD.

Além dessa andlise comparativa dos estudos formativos na area de Matematica,
analisamos, também, o percentual desses estudos na relacdo da carga horéaria total do curso
com a carga horaria total das disciplinas dessa area. Outro aspecto de andlise foram o perfil e
a qualificacdo profissional prescritos na legislagdo e nos curriculos dos cursos nos contextos
brasileiro e portugués.

4 Analises e Resultados

Os cursos de formacédo de professores no Brasil e em Portugal, destacados para este
estudo, trazem elementos importantes para uma analise comparativa e apresentam diferencas,
semelhancas e énfases distintas em relacdo a formacdo profissional do professor para os
primeiros anos da escolarizacéo.

4.1 Analise Comparativa do Perfil Profissional e a Carga Horaria Destinada a Formagao
Matematica

A andlise do perfil profissional, expresso pelos PPC dos 40 cursos brasileiros
selecionados para este estudo, mostra a seguinte composi¢do: 20 cursos visam uma formacao
voltada a docéncia na EI/Al e Gestdo Educacional (GE); 10 cursos centram atencdo somente
na Docéncia na EI/Al; 04 cursos visam a docéncia na EI/Al, a Educacdo de Jovens e Adultos
e a GE; 04 cursos estdo voltados a docéncia na EI/Al e aos cursos de modalidade Normal e a
GE; e 02 cursos visam a Docéncia na EI/Al, a Educacdo Especial e a GE. Observamos que
todos os cursos visam a formacdo docente, sendo a maioria agregada a outra modalidade de
atuacdo profissional. Cabe destacar que a resolucdo brasileira ndo especifica a carga didatica
minima necessaria para a formacdo de cada um desses perfis, nem a carga didatica prevista
para cada contetdo escolar a ser tomado como objeto de formacéo, ficando a critério de cada
PCC a definicdo da carga horaria destinada a cada um dos campos do ensino escolar.

Para verificarmos a formacdo matematica do professor, buscamos, junto aos PCC, a
carga horéria destinada a esse campo de estudo. A tabela 1 monstra o percentual da carga
horéria total das Dob para formagdo matematica que consta nos desenhos curriculares e a
respectiva quantidade de cursos, bem como a média de carga horaria destinada a essa area,
tendo em vista a formacdo do professor que trabalha nos primeiros anos da escolarizacao.
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Tabela 1. Carga horéria das disciplinas obrigatorias e optativas relacionadas a Matematica constantes
nos PPCs da Licenciatura em Pedagogia no Brasil.

Percentual da CH do Curso Frequéncia (fi) — em n° de Cursos CH média por Curso
1,0a4,0% 22 107,3
40a70% 15 176,3
7,0210,0% 2 264
10,0a130% 1 420
Total - Média ponderada: 40 1449

Fonte: PPCs da Licenciatura em Pedagogia do Brasil.

Os dados revelam que 55% dos cursos destinam somente de 1% a 3,9% de sua carga
horaria a formacdo matematica para a docéncia nos niveis de ensino em destaque. Isso
representa uma media de 107 horas, isto &, 3,3% da carga horaria total do curso destinada aos
estudos tedricos e praticos relativo & Matematica e seu ensino . Esse nimero pode apresentar
um leve crescimento no percentual se tomarmos a média ponderada (144,9 horas) por curso
relativa a totalidade dos 40 cursos analisados neste estudo, o que corresponde a um total de
4,5 % voltado para a formacdo matematica, de um curso de 3.200 horas.

Esse resultado confirma os resultados obtidos por Gatti e Nunes (2009, p.26), que
indicam que os conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica que compdem a
estrutura curricular da Licenciatura em Pedagogia no Brasil equivalem a apenas 28,9% da
carga horéaria das Dob, sendo assim distribuidos: contetdos do curriculo da EB infantil e
fundamental (7,5%); didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino (20,7%); e
saberes relacionados & tecnologia (0,7%).

Assim, tomando como referéncia os dados apresentados pelas autoras no que tange a
carga horaria destinada aos estudos das areas do conhecimento (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Educacdo Fisica), temos um percentual
médio de 4% destinado a cada area do conhecimento escolar relativo ao nivel dos primeiros
anos de escolarizagdo na Educagéo Basica.

Em Portugal, por outro lado, a formagéo de professores alinha-se a um paradigma que
defende que a “habilitagdo profissional para a docéncia num determinado dominio ¢ condi¢ao
indispensavel para o desempenho da atividade docente nas areas curriculares ou disciplinas
por ele abrangidas” (PORTUGAL, 2007, p.1322). Essa politica de formacdo possui, como
exigéncia para docéncia, um sistema de estudo integrado, de Licenciatura seguida de um
Mestrado Profissionalizante.

Os resultados da analise que realizamos dos nove cursos integrados de Licenciatura e
Mestrado Profissionalizante de Portugal estéo sintetizados, a seguir, nas tabelas 2 e 3.

8 No Brasil a maioria dos cursos divide a carga horaria em: T - Teérico; P - Prética; E — Estagio.

2021
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Tabela 2. Carga horéria das disciplinas obrigatorias e optativas de Matematica constantes no Plano de
Estudos (PE) da Licenciatura 1° ciclo em Educagdo Béasica em Portugal.

Percentual da CH do Curso (LEB) | Frequéncia (fi) —n° de Cursos | CH média por Curso
15218 % 3 770,7
18221 % 4 926,8
21a24% 2 1052,5
Total - Média ponderada: 9 902,7

Fonte: PE da Licenciatura 1° ciclo em Educacdo Basica

Tabela 3. Carga horéria das disciplinas obrigatdrias de Matematica nos Mestrados em Educacéo e
Pré-Escolar (MEPE) e em Ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico (MEPEEB) em Portugal.

Percentual da CH do Curso (MP) Frequéncia (fi) — n° de Cursos | CH média por Curso
3a7% 4 116,8
7all% 4 271,8
11a15% 1 300
Total — Média ponderada: 9 206

Fonte: PE dos MEPE e MEPEEB em Portugal.

Esses resultados revelam que os desenhos curriculares dos cursos de formacdo de
professores em Portugal destinam uma carga horaria importante a formacéo conceitual e
didatico-pedagdgica em Matematica, para o futuro professor que vai ensinar Matematica nos
Anos Iniciais ou no Pré-Escolar. Na tabela 2, os dados evidenciam que 44% dos cursos de
Licn2 destinam, no intervalo de 18% a 20,9% dos créditos do curso, uma média de 926,8
horas, relativas aos estudos tedrico-praticos e orientagdo tutorial®. Na tabela 3, os dados
evidenciam que 44% dos cursos de mestrado destinam, no intervalo de 7% a 11,9% dos
créditos, uma meédia de 271,8 horas.

Com base nesses resultados, podemos afirmar que o professor, em Portugal, para
poder ensinar Matematica nos primeiros anos de escolarizacdo deve ter uma média superior a
1.000 horas de atividades formativas no campo da Educacdo Matematica. Entretanto, cabe,
aqui, destacar que essa significativa carga didatica destinada a formagdo matematica do
professor que trabalha na Licenciatura 1° ciclo e na Pré-Escola, em Portugal, esta diretamente
vinculada a legislacdo portuguesa (Decreto-Lei 43/2007), que exige, no curso de graduacao,
um minimo de 30 créditos, ou seja, um minimo de 840 horas de trabalho estudantil dedicadas
a essa formagéo especifica. Essa legislacdo expressa, assim, “a valorizagdo do conhecimento
no dominio de ensino, assumindo que o desempenho da profissdo exige o dominio do
conteudo cientifico, humanistico, tecnoldgico ou artistico das disciplinas na area curricular da
docéncia” (PORTUGAL, 2007, p.1321).

® Em Portugal, os cursos sdo organizados em termos de créditos ECTS (European Credit Transfer System)
relativos ao tempo de trabalho (horas) dos estudantes de acordo com a seguinte tipologia: T - Teorico; TP -
Tedrico-praticas; PL - Pratica-laboratorial; S - Seminario; OT - Orientacdo tutorial; TC — Trabalho de campo; E
— Estagio; O* - Outros trabalhos.
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Cabe destacar, neste estudo comparativo, que, embora na Licenciatura em Educacéo
Basica (LEB), os futuros professores, em Portugal, ja tenham uma inicia¢do a pratica docente,
com atividades de estagio na escola, € no ambito do Mestrado Profissionalizante que eles
obtém efetivamente sua profissionalizacdo. Isso porque, além de estabelecerem novamente
contato com praticas de ensino na escola, mediante estagio supervisionado durante o MP, sdo
desafiados a tomarem essas praticas como objeto de estudo e investigacdo, podendo resultar,
desse processo, o desenvolvimento de projetos de dissertacdo de mestrado.

Conforme justifica Lurdes Serrazina — uma das principais pesquisadoras portuguesas
no campo da formacdo de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais - o futuro
professor precisa conhecer com profundidade o conhecimento matemaético que ird ensinar,
seus conceitos e procedimentos, “ndo o desligando do seu conhecimento didatico e curricular,
onde as praticas letivas sdo simultaneamente ponto de partida e de chegada”. O dominio desse
conhecimento ¢ fundamental, pois “desenvolve a autoconfianga dos professores quer na sua
capacidade de aprender Matematica quer em ensina-la aos seus alunos” (SERRAZINA, 2014,
1067).

Em sintese, comparando a carga horaria dos cursos de licenciatura de ambos 0s paises,
verificamos que, na pratica, hd uma diferenca significativa na formacdo matematica. No
Brasil, os cursos apresentam um indice baixo (média de 144,9 horas por curso), enquanto 0s
cursos de Portugal evidenciam uma valorizacdo atribuida ao dominio desse contetdo de
ensino, destinando a essa formagdo uma média de 902,7 horas em cada curso em nivel de
graduacdo. Entretanto, se considerarmos a obrigatoriedade do titulo de mestre para poder
lecionar em Portugal, o professor que ensina Matematica nos primeiros anos da escolarizagdo
tem, em média, um total de 1.108,7 horas de formacdo conceitual e didatico-pedagdgica em
Matematica. Isso representa uma carga didatica 7,6 vezes maior do que aquela praticada no
Brasil.

4.2 Analise Comparativa dos Conteudos Dispostos nas Ementas

Antes de analisarmos as ementas, cabe uma analise das nomenclaturas das disciplinas
relacionadas a Matematica que compdem as licenciaturas dos dois paises. No caso brasileiro,
as disciplinas da Licnl enfatizam aspectos conceituais/procedimentais e didatico-pedagdgicos
gerais do ensino de Matematica. Por outro lado, as disciplinas ofertadas dos cursos de Licn2 e
Mestrado Profissionalizante, em Portugal, apresentam uma nomenclatura pautada nos
conhecimentos matematicos considerados fundamentais aos primeiros anos de escolarizagdo.

A analise dos contetdos de ensino privilegiados pelas ementas das disciplinas da area
de Matemaética para formacdo do professor dos primeiros anos de escolarizacdo foi pautada
nas relagdes e correlacdes existentes entre as ementas de cada pais. Isso foi feito a partir da
andlise da relagdo entre o contexto linguistico e as unidades textuais de significacdo, que sao
0s ambientes das palavras, tendo como recurso analitico o software IRaMuTeq 7.0. Essa
analise foi feita com base nas categorias de Ball et al (2008). Fizemos, inicialmente, um
mapeamento por meio da nuvem de palavras que compdem cada um dos corpus constituidos
pelas ementas das disciplinas relacionadas a Matematica, de cada pais, conforme Figura 1.
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Figura 1. Nuvem de palavras dos corpora das ementas das disciplinas de Matemaética dos cursos de
graduacdo de Brasil (Licnl) e Portugal (Licen2).
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Fonte: Relatério produzido a partir da aplicacdo do IraMuTeq

Uma primeira leitura interpretativa da nuvem de palavras do caso brasileiro (Licnl)
revela-nos que as disciplinas enfatizam aspectos conceituais/procedimentais e didéatico-
pedagdgicos gerais do ensino da Matematica, sem, no entanto, enfatizar os tdépicos ou
conteudos especificos a serem estudados, tendo em vista a importancia destes para o ensino
nos primeiros anos escolares. Por outro lado, a nuvem de palavras do caso portugués revela-
nos que as disciplinas ofertadas nos cursos de Licn2 e Mestrado Profissionalizante priorizam
os tépicos especificos dos contetidos a serem ensinados nos primeiros anos de escolarizacgéo,

tais como: nudmeros, numero racional, operacGes, geometria, medidas, probabilidade,
estatistica.

O primeiro corpus textual, relativo a Licnl do contexto brasileiro, contém 69 ementas
ou unidades de contexto inicial (UCI), separado por 113 nulcleos de sentido, agrupados em
cinco categorias de conhecimento para formagdo matematica do professor. Apresentamos a

figura 2 que ilustra a Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), demonstrando a relagédo
e a distribuicdo entre as Classes (categorias).

Figura 2. Classificacdo Hierarquica Descendente — Corpus 1 (Licn 1, Brasil)

Classe 02 - Numeros e Operacoes (20%)
Classe 03 - Organizaciao Curricular (24.5%)
Classe 01 - Fundamentos Didaticos
metodolégicos (17%)
Iasse 04 - Construciao do pensamento légico—
matematico (17%)
Classe 05 - Estatistica: graficos ew

Fonte: Relatério produzido a partir da aplicacdo do IRaMuTeq
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A Classe 1 apresenta um enunciado relacionado aos fundamentos didatico-
metodoldgicos com 17% de discurso analisado, tendo a palavra fundamentos metodolégicos
como a mais significativa, agrupando as seguintes palavras: metodologia; avaliacdo;
pedagogico; didatico e ensino; contedo, investigacdo e recurso; objetivo e atividade; prético.
Observamos que esse discurso trata da teorizagdo do ‘como’ e do 'por que ensinar', com
predominio dos aspectos metodologicos, a partir da organizacdo e planejamento didatico-
pedagdgico sem, necessariamente, estabelecer aprofundamento e problematizacdo conceitual
e procedimental dos tépicos ou conhecimentos matematicos que sdo objeto de ensino e
aprendizagem nos primeiros anos da vida escolar. A Classe 1, portanto, possui alguma
aproximacao com o subdominio “conhecimento da matematica escolar e de seu ensino”, do
modelo de Ball et al. (2008).

A Classe 2, que agrupa 20% do discurso analisado, revela a palavra mais significativa,
— numero, com as seguintes palavras relacionadas: operacao; sistema, natural, decimal e
racional; geometria e grandeza; inteiro e propriedade. Essas palavras expressam que a Classe
2 tem como foco central de estudo os contetdos ou tdépicos matematicos que sdo objeto de
ensino e aprendizagem do futuro professor e, portanto, contemplam o subdominio do
conhecimento especializado da matemaética escolar (NUmeros e Operacdes; Geometria),
conforme Ball et al (2008), subdominio este considerado relevante e fundamental para a
formacéo profissional do professor que ensina Matematica nos niveis em questdo. Relevancia
essa que parece ser pouco valorizada pelos PPC dos cursos de Licenciatura em Pedagogia no
Brasil, pois apenas 1/5 da carga didatica da area de Educacdo Matematica é destinada ao
estudo desses conhecimentos especializados para o ensino da referida disciplina nos primeiros
anos de escolarizagéo.

A Classe 3, segundo a andlise apontada pelo software, é a maior de todas, pois
corresponde a 24,5% de toda a carga didatica destinada a formacdo matematica do professor e
tem como palavra-chave de maior significado, no discurso, a organizacdo curricular. As
demais palavras que compdem esse discurso e estdo em segundo plano sdo: conteldo;
educacdo; concepcdo e teoria; educacdo de jovens e adultos e ensino fundamental; ensino;
processo; matematica; educacdo infantil e anos iniciais; pedagdgico. Essas palavras sdo
significativas para os enunciados de ementas de disciplinas destinadas a formag&o na &rea de
legislacdo educacional e curriculo. A Classe 3, assumindo a classificacdo de Ball et al (2008),
vincula-se ao subdominio conhecimento do conteudo a ensinar e do curriculo.

A Classe 4, que agrupa 16,9% do discurso analisado, aglutina os fundamentos do
ensino e aprendizagem. A palavra construcéo é a que predomina em relacdo as demais
palavras: conhecimento; l6gico; pensamento; aprendizagem; conceitual; ensino;
desenvolvimento e conceito; matematica; raciocinio e aplicacdo; epistemoldgico. Essa Classe
agrupa um discurso alinhado a psicologia cognitiva, com o destaque para 0 construtivismo,
pois enfatiza estudos tedricos e metodoldgicos para a construgdo do pensamento logico-
matematico no processo de ensino e aprendizagem. Isso nos permite associar a Classe 4 ao
subdominio caracterizado por Ball et al. (2008) como sendo do “conhecimento da matematica
escolar e sua relagdo com os estudantes”.
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A Classe 5 pode ser vinculada ao “subdominio conhecimento do contetido matematico
no horizonte” (BALL et al., 2008), ocupando 21,5% da carga didatica da &rea, pois seu
discurso tem como palavra-chave mais importante a Estatistica, sendo acompanhado por
outras palavras como: gréficos e tabelas; medida central; educacional, frequéncia e
distribuicdo; disperséo; dados e leitura; amostra e instrumento. Esse discurso revela a
importancia da area de Estatistica e sua relacdo com a Matematica. Vale ressaltar que, dos 40
cursos estudados, apenas oito oferecem a Estatistica como obrigatoria e cinco a oferecem
como optativa. As palavras destacadas nessa classe estdo vinculadas ao uso da Estatistica
como uma linguagem de analise, compreensdo e explicacdo de dados investigados,
contemplando, por exemplo, estudos da realidade educacional.

Ao analisar o conjunto dessas cinco classes, podemos distinguir duas categorias de
énfase na formacdo matematica e didatico-pedagogica do futuro professor dos primeiros anos
de escolarizagdo. Uma mais voltada ao estudo dos conceitos e procedimentos da matematica
escolar (classes 2 e 5) e outra (Classes 1, 3 e 4) mais voltada aos aspectos e tendéncias de
natureza metodoldgica, curricular e psicocognitiva do ensino e da aprendizagem da
matematica.

As Classes 1, 3 e 4, que totalizam 58,4% do discurso que compd@e 0s enunciados das
ementas, priorizam conhecimentos voltados para estudos teéricos sem uma relacao direta com
0 conhecimento matematico ou com outro conhecimento especifico ao ensino nos primeiros
anos escolares. Essa énfase, embora relevante e necessaria do ponto de vista da formacéo do
professor, é predominante na formacgdo do professor que ensina Matematica nos niveis aqui
em destaque e parece ir ao encontro do que observaram Gatti e Nunes (2009), ao analisarem
as ementas das disciplinas dos Cursos de Pedagogia voltadas a formacdo para a docéncia:
“(...) Um grande numero de ementas registra frases genéricas ndo permitindo identificar
conteddos especificos. Ha instituicbes que propdem o estudo dos conteudos de ensino
associados as metodologias, mas, ainda assim, de forma panordmica e pouco aprofundada”

(p.22).

Por outro lado, as Classes 2 e 5, que totalizam um percentual menor (41,5%), ao que
parece, remetem-se diretamente aos conteudos, isto &, aos tdpicos especificos dos
conhecimentos matematicos requeridos pelo ensino e aprendizagem da Matematica nos
primeiros anos de escolarizacdo, tais como: Numeros e Operacdes; Geometria e Medidas;
Estatistica. No entanto, se considerarmos os subdominios do conhecimento especifico de
matematica que o professor necessita conhecer para ensinar Matematica nessa etapa da
educacdo escolar, conforme Ball et al (2008), veremos que essas ementas contemplam,
apenas em parte, 0 conhecimento especializado da matematica escolar e o conhecimento
do contelldo matematico no horizonte. 1sso porque essas ementas nao fazem referéncia a
contetidos basicos que poderiam trazer uma maior significacdo e compreensdo dos numeros e
operacOes, da geometria e da estatistica, tendo em vista seu ensino, tais como: algebra e
pensamento algébrico; pensamento funcional; pensamento probabilistico; nimeros racionais
etc.
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O segundo corpus textual de analise compreende as ementas da Licn2 e dos Mestrados
Profissionalizantes do contexto portugués, contendo 72 ementas ou UCI. A analise, mediante
utilizacdo do software IRaMuTeq, permitiu-nos identificar 199 nicleos de sentido e que
foram agrupados em cinco classes, conforme figura 3.

Figura 3. Classificacdo Hierarquica Descendente — Corpus 2 (Licn 2 e MP), Portugal

@ros: naturais e m
@tistica e Probabw
@—escola, Curriculo e Matematica
(20.5%%)
@as e Aulas de Matematica (21.4%%6
@ Geometria Plana (17.9%)

Fonte: Relatério produzido a partir da aplicacéo do IraMuTeq

As Classes 1 e 3 estdo vinculadas ao subdominio do conhecimento especializado da
matematica escolar presente nos desenhos curriculares. A Classe 1, com 17,9%, apresenta, no
discurso analisado, as palavras geometria e plano como mais significativas, que aparecem
estritamente relacionadas com as seguintes palavras: transformagdes; grandeza, volume e
solido; espaco; régua e figura; simetria e estimacdo; area e semelhanca; medidas. Esses
enunciados compdem uma classe que podemos denominar Geometria e Medidas, cujos
conhecimentos especificos ndo sdo negligenciados na formacao dos professores dos primeiros
anos da escolarizagdo em Portugal.

A Classe 3 contempla 19,7% do discurso analisado, revelando como palavras mais
significativas: numero e racional/natural. As demais palavras estdo voltadas para 0s
contedos matematicos que tratam de NUmeros e Operacdes, a saber: valor; posicional;
sistema e operacdo; base; algoritmo; conjunto; natural; inteiro; racional; decimal; fracoes;
reais, propriedade; algebra; e fungdo. Destacamos que esse conhecimento geralmente €
trabalhado nas primeiras disciplinas ofertada na Licn2 da area de Matematica, compondo os
subdominios do conhecimento especifico de matematica que o professor necessita conhecer
para ensinar numeros e operacoes, conforme Ball et al (2008).

A Classe 5 estd vinculada, em parte, ao subdominio conhecimento do contetdo
matematico no horizonte e, em parte, ao subdominio conhecimento especializado (para
ensinar elementos de estatistica e probabilidade) da matematica escolar, atingindo 20,5% da
carga didatica total da &rea de Educacdo Matemaética. O discurso analisado tem como palavras
mais relevantes: estatistica e probabilidade. E aparece no centro do discurso com as
seguintes palavras mais significativas: aleatério; dados; dispersdo; amostra e tabela; gréafico;
regressdo, distribuicdo e acontecimento; correlacdo e variaveis. Esse discurso revela que a
area de Estatistica, que € uma area afim a Matematica, tem um lugar importante na formacao
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dos professores. Vale ressaltar que todos os nove cursos estudados da Licn2 oferecem a
disciplina de Estatistica como obrigatoria, mas boa parte de seus estudos estdo voltados para
dar suporte a pesquisa na &rea educacional e a andlise de probleméaticas do campo
educacional.

As Classes 1, 3 e 5 totalizam um percentual de 58,1% representativo do discurso
enunciado nas ementas das disciplinas matematicas dos cursos. Esse dado revela a priorizacao
de estudos relativos ao conhecimento especializado de matematica para ensinar Matematica e
Estatistica no periodo de escolarizacdo em analise neste estudo e visa proporcionar uma
solida base de conhecimentos profissionais para o professor que nele atua.

As Classes 2 e 4 remetem ao discurso relacionado ao conhecimento profissional do
professor que ensina Matematica nos nos primeiros anos de escolarizacdo e que contempla
amplamente os subdominios do conhecimento didatico-pedagdgico do conteddo de ensino
propostos por Ball et al. (2008): conhecimento da matematica escolar e de seu ensino;
conhecimento da matematica escolar e sua relagdo com os estudantes desse nivel da
escolarizacdo; e conhecimento da matematica escolar sob a perspectiva do curriculo.

A Classe 2, com discurso relacionado ao subdominio conhecimento da matematica
escolar sob a perspectiva do curriculo, atinge até 20,5% da carga didatica total da area,
agrupando as seguintes palavras com mais significado em seu discurso: pré-escolar e
matematica/curricular. Essas palavras se relacionam com outras, tais como: orientagdes;
educacdo; curriculo; temas, nacionais e ensino basico; matematica; programa; ciclo; ensino;
cientifica e finalidade. E importante destacar que essas palavras estdo contidas nas ementas de
disciplinas voltadas para a formacdo matematica, embora ndo expressem conteddo
matematico, o enfoque articula-se com a organizacdo curricular do ensino de Matematica,
principalmente, nas disciplinas do mestrado que compdem a formacdo complementar
necessaria para atuacdo em nivel pré-escolar.

A Classe 4, com discursos relacionados aos subdominios do conhecimento da
matematica escolar e sua relacdo com o ensino e com os estudantes, atingindo 21,4% da carga
didatica da area. O discurso relativo a essa classe tem como palavras mais significativas:
matematica, tarefa e aula. Essa Classe inclui, também, outras palavras, tais como: aula;
matematico; atividade; aluno; préaticas; aprendizagem; reflexdo; pedagdgico; projeto; oral e
escrita; comunicacdo; exploracdo; investigacdo. Verificamos, portanto, que as palavras mais
significativas dessa classe confirmam sua énfase nos aspectos didatico-pedagdgicos da acéo
docente, no desenvolvimento e gestdo da aula.

As Classes 2 e 4 totalizam 41,9% do discurso que compde 0s enunciados das ementas
e contemplam conhecimentos voltados para estudos tedricos e praticos do conhecimento
matematico diretamente relacionado a pratica de ensinar e aprender Matematica nos primeiros
anos de escolarizagdo. Além disso, as ementas indicam elementos formativos da docéncia
relativos as dimensdes reflexiva e investigativa, fundamentais para a constituicdo da
identidade profissional do professor. Essa formacdo docente visa interligar o contetdo
matematico, o conteudo didatico e a pratica letiva, atendendo, segundo Fiorentini e Oliveira
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(2013) e Serrazina (2014), ao que apontam as pesquisas da area de Educacdo Matematica que
reconhecem, nessa interligacdo, uma boa forma para trabalhar os conhecimentos da area nos
cursos de formacéo inicial de professores, principalmente, dos primeiros anos escolares.

E importante destacar que, neste artigo, ndo foi analisado o significado semantico
existente nas palavras constantes nas ementas utilizadas nos dois contextos formativos. Os
resultados aqui apresentados revelam aspectos que traduzem a formagdo matematica,
contrastando os contextos brasileiro e portugués quanto a formacdo de professores para 0s
primeiros anos da escolarizacdo. Para tanto, na se¢do seguinte, apresentamos uma pequena
discussdo e sintese dos resultados desta analise.

5 Conclusées e Apontamentos Finais

Os resultados da andlise comparativa dos programas de formacdo inicial de
professores que ensinam Matematica nos primeiros anos de escolarizacdo no Brasil em
Portugal, com destaque para os conhecimentos profissionais para ensinar Matemaética,
apresentam diferengas e semelhantes que passamos a descrever e discutir, a seguir.

A primeira diferenca observada entre os dois programas diz respeito ao perfil do
profissional a ser formado. No Brasil, a formacéo na docéncia é o perfil profissional comum
a todos os cursos de Licenciatura em Pedagogia, a0 mesmo tempo, 75% dos cursos
agregaram a esse perfil uma formagdo em outras dimensdes relacionadas a educacéo escolar
gue possuem uma relacdo direta com os contedos escolares, tais como: Educacdo de Jovens
e Adultos; Educacdo em cursos de Modalidade Normal; Educacdo Especial, como também a
formacdo na gestdo educacional. Ou seja, no Brasil, espera-se que o curso de Pedagogia deva
formar tanto o professor dos primeiros anos de escolarizacdo quanto o pedagogo ou cientista
da educagdo e o gestor educacional, deixando, assim, de proporcionar uma formacao
especializada do professor que trabalha nos primeiros de escolarizacdo. Em Portugal, os
cursos de Licenciatura em Educacdo Bésica e de Mestrados, oferecidos num sistema
integrado, propdem-se a habilitar o futuro professor apenas para a docéncia, 0 que pode
explicar a alta valorizacdo da formacdo profissional no estudo de conhecimentos escolares,
sobretudo, de natureza disciplinar.

O segundo aspecto que destacamos na analise € a diferenca de carga horaria exigida
em cada contexto. Nos dois contextos, desde o final dos anos de 1990, a formacdo do
professor que atua nos anos iniciais de escolarizagdo acontece em nivel superior, porém, com
diferentes énfases. No Brasil, o curso de Licenciatura em Pedagogia (Licnl), com carga
horaria minima de 3.200h, possui, em média, como apontam o0s resultados deste estudo, 144,9
horas destinadas a formagdo matematica, o que equivale a uma carga didatica de apenas 4,5%
do total do curso. Enquanto, em Portugal, além de realizar a graduacdo (Licn2 ou LEB), o
futuro professor precisa complementar sua formagdo com o Mestrado Profissionalizante,
perfazendo um total minimo de 6.500h de estudos voltados para a docéncia nos primeiros
anos escolares. Desse modo, sendo destinada para a formacdo em Matematica uma média de
1.109h, o que corresponde a cerca de 17% da carga didatica total do curso de formacéo
inicial.
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Isso nos permite concluir que, em Portugal, a formacdo do professor que ensina
Matematica nos niveis de ensino em destaque recebe uma formacdo especializada em
Matematica quase quatro vezes maior que aquela recebida no Brasil. Se considerarmos
nominalmente o numero de horas de estudo do futuro professor, essa diferenca praticamente
duplica, chegando a ser quase dez vezes maior em Portugal do que no Brasil.

Um terceiro aspecto a ser destacado é a analise da nomenclatura das disciplinas
voltadas a formacdo do professor que ensina Matematica nos primeiros anos da escolarizag&o.
Os desenhos curriculares analisados, no Brasil, apresentam uma variabilidade de nomes para
essas disciplinas (Educacdo Matemaética; Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino
de Matemaética; Escola e Cultura Matematica; Alfabetizagdo Matemaética; Contetdo e
Metodologia do Ensino de Matematica etc.), enquanto, em Portugal, 0 nome das disciplinas
aparece, em sua maioria, com a mesma nomenclatura dos campos fundamentais da
matematica escolar (NUmeros e Operacdes; Geometria, Grandezas e Medidas; Matematica
Elementar e Materiais; Algebra e FuncBes; Estatistica e Probabilidade; Didatica da
Matematica; Matematica na Educacdo da Infancia). O que isso pode nos revelar?

Se, de um lado, o curriculo brasileiro prioriza uma abordagem mais inter, pluri ou
transdisciplinar para os conteddos matematicos, como conseguir isso sem dominio dos
conhecimentos historicamente produzidos no campo da Matematica ou sem realizar um
estudo mais aprofundado dos conteldos que sdo objetos de ensino nos primeiros anos
escolares? De outro lado, embora o curriculo portugués busque proporcionar uma solida
formacao disciplinar em Matematica, ainda que em uma perspectiva ndo formal, parece abrir
pouco espagco para uma cultura escolar mais interdisciplinar ou de desenvolvimento de
projetos, de modo a inter-relacionar os conhecimentos escolares fundamentais na educacédo da
infancia.

Cabe destacar, por outro lado, que a auséncia, no curriculo brasileiro dos cursos de
Pedagogia, de determinados conteudos fundamentais a formacao inicial do professor que
ensina Matematica ndo significa auséncia, nessa época, de pesquisas e estudos sobre esses
contetdos no Brasil. Podemos citar, no periodo estudado, o trabalho de Lopes (2008), que
defendia, desde os anos de 2003, o estudo de probabilidade junto com o de estatistica na
Educagéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Em relacdo ao estudo e ao
desenvolvimento do pensamento algébrico e funcional desde os primeiros anos da
escolarizacdo, destacamos os estudos de Fiorentini et al. (1993) e de Ribeiro e Cury (2015).
Sobre o0 ensino de Geometria e de Medidas na Pré-escola e Anos Iniciais, citamos o0s estudos
de Moura e Lorenzato (2001) e de Nacarato e Passos (2003).

O quarto aspecto diz respeito aos contetudos das ementas das disciplinas que fazem
parte dos dois contextos formativos. Ambos contemplam os dois dominios do modelo de Ball
et al (2008): Conhecimento Especifico da Matematica para o ensino e o Conhecimento
PedagoOgico da Matematica a ser ensinada. Entretanto, quando analisamos os subdominios
presentes nas ementas dedicadas a formacdo matemética necessaria para ensinar nos
primeiros anos da escolarizagcdo, observamos uma diferenca significativa, pois, no Brasil,
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temos uma media de 41,5% das 144,9h destinadas a formacdo matematica do professor,
enquanto, em Portugal, 58% das 1.109h estdo voltadas a essa formacgao. Isso, de certa forma,
confirma o que j& havia sido apontado por Gatti e Nunes (2009, p. 24) em relacdo ao Brasil:
“os conteudos especificos das disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo s3o objeto
de estudo dos cursos de formagdo inicial do professor”.

Em sintese, em relacdo a andlise comparativa do perfil profissional do egresso e a
carga horéria destinada a formagéo matematica, este estudo mostra diferengas no paradigma
de formacédo docente entre Brasil e Portugal. No Brasil, a formagé&o inicial acompanha o que
dispbe a Resolucdo n.° 1/2006 e confirma, na préatica, tendo por base as ementas analisadas, o
que j& denunciava Saviani (2007) em relacdo ao fato de a Licenciatura em Pedagogia
apresentar desenhos curriculares extremamente restritos em relacdo aos conteudos da
docéncia e demasiadamente extensivos no acessorio, relativos aos mdaltiplos aspectos do
campo educacional. Em Portugal, a Licenciatura na Educacdo Basica, interligada ao Mestrado
Profissionalizante, evidencia uma tendéncia oposta a brasileira, pois apresenta desenhos
curriculares fortemente voltados para a docéncia, enfatizando o dominio dos conhecimentos
especificos e necessarios a atuacéo profissional, conforme exige a Lei n.° 49/2005 (MEC).
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