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RESUMO 

A presente dissertação, vinculada à linha de pesquisa “Educação Matemática” e ao 
“Grupo de Pesquisa Interfaces em Educação Matemática (GPIEM)”, discute a 
importância da Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Diante disso, o objetivo deste estudo é 
identificar e compreender as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos 
pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 
bem como as estratégias indicadas para superar as dificuldades em pesquisas 
desenvolvidas. Para isso, foi realizada uma Revisão Sistemática da Literatura (RSL) 
tendo como pergunta norteadora: “Quais as dificuldades e estratégias encontradas 
e/ou indicadas na/para a Formação Inicial de pedagogos para o ensino de 
Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil de acordo com 
pesquisas desenvolvidas?”. A metodologia de análise adotada foi a de abordagem 
qualitativa, por meio da análise interpretativa dos dados presentes em documentos e 
pesquisas publicadas. Mediante a análise dos dados, verifica-se a presença de 
diversas dificuldades na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de 
Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Dentre as dificuldades 
identificadas, destacam-se aquelas de ordem conceitual, relacionadas à compreensão 
dos conteúdos matemáticos, e metodológica, que se referem ao conhecimento e à 
aplicação eficaz de práticas pedagógicas adequadas. Além disso, questões ligadas 
às concepções e às crenças dos professores em formação sobre o ensino de 
Matemática e o papel dos Formadores também são vistas como desafios, pois a 
abordagem dos Formadores, muitas vezes, não promove uma articulação eficaz entre 
a teoria e a prática, contribuindo para a formação fragmentada dos futuros pedagogos. 
Diante dessas dificuldades, a literatura propõe estratégias que podem ser aplicadas 
na Formação Inicial - Alternativas metodológicas - como o uso de materiais concretos 
e recursos didáticos tecnológicos, além de metodologias que incentivam uma prática 
mais interativa e contextualizada. Além disso, a implementação de programas de 
Formação Continuada é sugerida como necessária para superar as lacunas 
identificadas na Formação Inicial e ampliar os conhecimentos, bem como promover o 
desenvolvimento profissional. 
 
Palavras-chave: Licenciatura; Pedagogia; Ensino de Matemática; Dificuldades; 
Estratégias. 
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ABSTRACT 

This thesis, linked to the “Mathematics Education” line of research and to the research 
group “Grupo de Pesquisa Interfaces em Educação Matemática (GPIEM)”, it discusses 
the importance of the Initial Training of educators for the Mathematics teaching on the 
Initial Years of Elementary School. In view of this, the objective of this research is 
identifying and understanding the difficulties encountered in the initial training of 
pedagogues for the Mathematics teaching on the Initial Years of Elementary School, 
as well as the strategies indicated to overcome the difficulties in developed researches. 
To that end, a Systematic Literature Review (SLR) was carried out with the following 
guiding question: “What are the difficulties and strategies encountered and/or 
indicated in/for the Initial Training of pedagogues for the Mathematics teaching 
on the Initial Years of Elementary School in Brazil, according to developed 
researches?”. The analysis methodology adopted was the qualitative approach, 
through the interpretative analysis of data present in documents and published 
researches. Through data analysis, there are several difficulties on the Initial Training 
of pedagogues for the Mathematics teaching on the Initial Years of Elementary School. 
Among the encountered difficulties, the conceptual order ones, related to the 
understanding of the mathematical contents, and methodological ones, which refer to 
the knowledge and effective application of appropriate pedagogical practices, stand 
out. Furthermore, matters related to the conceptions and belief of teachers in training 
about the Mathematics teaching and the role of Formators are also seen as challenges 
because the trainers' approach often does not promote an effective articulation 
between theory and practice, contributing to the fragmented training of future 
pedagogues. In view of these difficulties, the literature proposes strategies that can be 
applied on the Initial Training - Methodological alternatives - just as the usage of 
concrete resources and technological teaching resources, as well as methodologies 
that encourage a more interactive and contextualized practice. Furthermore, the 
implementation of Continuous Training programs is suggested as necessary to 
overcome the gaps identified on the Initial Training and expand the knowledge, as well 
as promoting professional development. 
 
 
Keywords: Licentiate; Pedagogy; Mathematics teaching; Difficulties; Strategies. 
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1 INTRODUÇÃO 

 
A função do professor transcende o ato de ensinar conteúdos acadêmicos; envolve 

desempenhar um papel social essencial, mediando a participação dos indivíduos na 

sociedade. Essa função social da escola e do educador inclui não apenas transmitir as 

técnicas elementares de acesso ao código escrito e os conhecimentos científicos 

fundamentais, mas também promover valores e atitudes que auxiliem na formação da 

cidadania (Blanck Miguel, 2000, p. 2). Nesse contexto, torna-se evidente a importância 

de uma formação adequada1 para os professores, de modo que eles possam cumprir 

com eficácia a sua responsabilidade de orientar os alunos na construção do 

conhecimento, sendo esta formação essencial para a prática pedagógica em todas as 

áreas educacionais, particularmente, na Formação do pedagogo2, pois esse profissional 

deve estar apto para lidar com as diversas situações relacionadas ao processo de ensino 

e aprendizagem.  

Trabalhos como o de Fonseca e Pozzobon (2021) e Vilela e Pereira (2022) 

evidenciam que o licenciando em Pedagogia enfrenta muitos desafios3, especialmente 

 
1 Ao utilizarmos os termos “preparação adequada” ou “formação adequada”, estamos nos referindo a uma 
“preparação ou formação de qualidade”. De acordo com Santana (2007), o conceito de qualidade se refere 
a: “[...] um conjunto de características que um produto ou serviço deve ter para atender às aspirações ou 
interesses dos usuários.” Essa definição se aplica também à área educacional, pois remove a exclusividade 
do papel dos professores no processo de ensino, que agora é redefinido como um processo de ensino e 
aprendizagem, envolvendo diversos agentes e meios. 
2 Embora a responsabilidade pela orientação e condução do processo de ensino seja uma atribuição 
comum a todos os professores, a formação específica do pedagogo é destacada neste contexto devido à 
sua função abrangente e polivalente (Lima, 2007b), que exige um entendimento das diversas áreas do 
conhecimento, sendo este agente o foco do presente estudo. 
3 De acordo com Dicionário Brasileiro da Língua Portuguesa Michaelis (Portal UOL, 2024), “desafio” é 
definido como uma “situação ou problema cujo enfrentamento demanda esforço e disposição firme”. Já o 
termo "dificuldade" refere-se a "aquilo que é difícil ou torna difícil uma coisa; qualquer coisa árdua, penosa, 
custosa". Embora cada palavra tenha nuances específicas, ambas remetem à ideia de obstáculos que 
exigem esforço para serem superados. Além do mais, adotamos em nosso referencial teórico autores que 
usam os termos “dificuldade” e “desafio” para se referir aos problemas que o pedagogo enfrenta em seu 
processo de Formação Inicial. Dessa forma, os dois termos serão usados indistintamente. Enquanto 
"dificuldade" destaca o caráter árduo ou custoso de determinadas situações, "desafio" enfatiza o aspecto 
de enfrentamento ativo dessas situações, sublinhando a disposição para superá-las. Assim, no contexto 
educacional, o uso intercambiável dos dois termos permitirá uma abordagem dos obstáculos encontrados 
na Formação Inicial de pedagogos, sem comprometer as distinções conceituais entre eles. 
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por ser polivalente4, lecionando várias disciplinas na primeira etapa do Ensino 

Fundamental, incluindo a Matemática. 

Ensinar essa disciplina não é uma tarefa simples de ser realizada; logo, é 

necessário que seja oferecida uma formação sólida aos professores de maneira geral5, 

especialmente quando se trata de profissionais que irão lecionar Matemática nos 

primeiros anos do Ensino Fundamental (Ponte, 2014; Clesar; Giraffa, 2020). Essa 

necessidade se torna ainda mais evidente considerando que, segundo Santos e Borges 

Neto (2006), por vezes, esses profissionais trazem da Educação Básica alguns conceitos 

adquiridos de forma equivocada e que, eventualmente, os pedagogos ingressam na 

graduação apenas com noções da aritmética fundamental.  

Dessarte, o processo de ensino e aprendizagem da Matemática tem suscitado 

debates contínuos entre pesquisadores e educadores matemáticos de todos os níveis de 

ensino. Resultados insatisfatórios em avaliações de Matemática como no Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB) e no Programa Internacional de Avaliação de 

Estudantes (PISA) revelam que, ainda, temos muito a percorrer.  À vista disso, Ribeiro 

(2021a) aponta que: 

O desempenho médio dos alunos nos exames com itens padronizados que estão 
sendo realizados desde a década de 1990 tem ficado muito aquém do desejado, 
o que comprova a necessidade de ações mais efetivas e com abordagens 
inovadoras tanto em termos de objetivos que se propõe alcançar como, de forma 
associada, de focos de discussões, pois, como os próprios resultados têm vindo 
a mostrar, o que se tem vindo a fazer não tem sido efetivo, nem em termos de 
resultados dos alunos e muito menos em termos de suas aprendizagens – 
associando-as a um entender o que fazem e por que o fazem a cada momento 
(Ribeiro, 2021a, p. 7). 

 

 
4 O educador que desempenha suas funções nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é caracterizado 
como professor polivalente. Segundo Lima (2007a) este termo refere-se a um profissional capaz de 
dominar os conhecimentos fundamentais das diversas áreas que compõem a base curricular dos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, conforme definido atualmente no currículo nacional, e de integrá-los em 
um trabalho interdisciplinar. Em nosso estudo, adotaremos a definição de professores polivalentes como 
sendo aqueles formados em Cursos de Licenciatura em Pedagogia, incumbidos de lecionar todas as 
disciplinas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 
5 Ao nos referirmos a uma “formação sólida aos professores de maneira geral”, estamos nos baseando em 
Gatti e Nunes (2009), que destacam a existência de cursos de Licenciatura em Matemática que formam 
profissionais com perfis variados: alguns com formação sólida Matemática, mas pouco preparada para as 
dinâmicas de sala de aula, e outros com uma formação pedagógica desconectada do conteúdo específico. 
Neste sentido, é necessário que o conceito de "formação sólida" não se limite apenas à licenciatura em 
Matemática, mas integre a Formação Inicial de outras licenciaturas, como por exemplo, a de Pedagogia no 
qual se formam os pedagogos.  
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De acordo com o relatório do PISA, o Brasil apresenta uma proficiência 

significativamente baixa em Leitura, Matemática e Ciências em comparação com outros 

78 (setenta e oito) países que participaram da avaliação. De 2003 a 2018, o Brasil 

registrou um aumento de 14 (quatorze) pontos em Matemática, porém, permaneceu 

abaixo do nível 3 (três) de proficiência, mantendo-se em uma posição inferior à de todos 

os países da Europa e da América Latina avaliados (Lião; Motta; Fernandes, 2021). A 

edição de 2018, divulgada globalmente em 3 de dezembro de 2019, destaca que 68,1% 

dos estudantes brasileiros de 15 (quinze) anos de idade não possuem o nível básico em 

Matemática, considerado essencial para o pleno exercício da cidadania (Oliveira, 2019).  

As informações recentes revelam um panorama ainda mais preocupante em 

Matemática. De acordo com o relatório do PISA em 2022, 73% dos alunos ficaram abaixo 

do nível 2 (dois) em Matemática, demonstrando uma incapacidade em interpretar e 

representar situações Matemáticas cotidianas sem instruções diretas (Brasil, 2023).  

De acordo com os dados do SAEB, a proficiência dos estudantes dos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental nessa disciplina caiu 11,03 pontos quando comparamos os anos 

de 2019 e 2021 (Almeida, 2022). Essa queda indica que os alunos não estão aptos a 

realizar operações básicas, como converter mais de uma hora em minutos ou resolver 

problemas simples de adição e subtração com cédulas e moedas do sistema monetário 

nacional (Brasil, 2022). 

A situação é corroborada pelos dados do Qedu (2023), que apontam que no SAEB 

a proficiência média em Matemática dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

em 2019 era de 222,41 e a proficiência atual é de 218,26, ou seja, houve uma queda de 

4,15 pontos, mantendo os discentes dessa etapa escolar no nível básico de aprendizado 

(Nível 3 (três)), revelando que eles não conseguem determinar o horário final de um 

evento com base no horário de início, nem estimar a altura de um determinado objeto 

usando como referência os dados de uma régua graduada em centímetros (Brasil 2022).  

A análise dos dados do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) 

de 2023,| em comparação com os resultados de 2019, que servem como referência pré-

pandemia, também revelam um cenário desafiador para a Educação Básica no Brasil. 

Embora as taxas de aprovação tenham melhorado em todas as etapas avançadas, com 

um aumento no fluxo escolar, a nota padronizada que mede a aprendizagem dos 
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estudantes apresenta uma queda em relação  ao ano de 2019. Nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental, o IDEB da Rede Pública se manteve em 5,7, um “progresso" por 

meio de um aumento no fluxo escolar (de 0,94 para 0,97), mas acompanhado por uma 

redução no indicador de aprendizagem (de 6,02 para 5,91) (Qedu, 2023). Essa dinâmica 

sugere que, embora mais estudantes estejam sendo aprovados, a qualidade do 

aprendizado pode estar comprometida, evidenciando que o simples aumento na taxa de 

aprovação não necessariamente se traduz em uma melhoria na proficiência. 

A questão de qualidade no ensino também se estende ao Ensino Superior, como 

ressalta Dias Sobrinho (2010), ao discutir a avaliação democrática e ética dessa 

modalidade. Segundo o autor, a avaliação do Ensino Superior deve ser orientada pelo 

princípio de que a Educação é um bem público, destinada a servir a toda a sociedade. 

Assim, a qualidade da formação acadêmica deve ser comprovada não apenas sob o 

prisma científico, mas também em relação aos seus efeitos sociais, reforçando a 

necessidade de uma Educação que responda tanto às demandas acadêmicas quanto às 

necessidades da sociedade (Dias Sobrinho, 2010) 

Ao examinar as 20 (vinte) metas do Plano Nacional de Educação (PNE) (Brasil, 

2013), é possível perceber a intenção de se relacionar a expansão do Ensino Superior 

com a melhoria da qualidade na Educação Básica. Em relação ao Ensino Superior e à 

formação de professores, metas como a 12 (doze), 13 (treze) e 16 (dezesseis) 

demonstram uma preocupação explícita com o aumento dos indicadores de formação 

lato sensu e stricto sensu, relacionando a formação do professor com impactos no 

processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, acredita-se que a formação 

adequada de professores impacta diretamente o ensino na Educação Básica, uma vez 

que profissionais bem-preparados promovem práticas pedagógicas mais eficazes e 

elevam a qualidade da educação oferecida (Curi, 2005). Dessa forma, investir na 

qualidade do Ensino Superior, especialmente na formação de professores, é um passo 

essencial para garantir que a Educação Básica alcance melhorias significativas em seu 

desempenho que poderão ser refletidas em indicadores educacionais. A sinergia entre a 

Educação Básica e o Ensino Superior é, portanto, importante para a criação de um ciclo 

de qualificação mútua, em que a excelência de um contribui para a elevação do outro. 

Dessa forma, ao se projetar a melhoria da Educação Básica, com o aprimoramento do 
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fluxo escolar, da aprendizagem e das médias do IDEB, é relevante refletir também acerca 

da qualidade do Ensino Superior (Brasil, 2013). 

Nesse sentido, apesar de ter havido “melhorias” em avaliações recentes na 

Educação Básica, ainda estamos distantes do ideal pretendido em termos educacionais 

(Ortigão et al., 2018) e, embora políticas públicas tenham introduzido inovações 

significativas, como a Política Nacional de Formação de professores da Educação Básica 

(Brasil, 2009) e as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de 

professores da Educação Básica (Brasil, 2002), a Formação Inicial de professores que 

ensinam Matemática nos Anos Iniciais, ou seja, a Licenciatura em Pedagogia6, conforme 

definida pela Resolução CNE/CP nº 1 de 15 de maio de 2006 (Brasil, 2006b), ainda é 

foco de diversas pesquisas, como por exemplo, Curi (2006), Gatti (2011, 2014) e Libâneo 

(2006b). 

De acordo com Gatti (2014, p. 38), “[...] não temos coerência entre a política de 

Formação Inicial de professores e as necessidades da Educação escolar e sua 

qualidade, especialmente em seus níveis iniciais”; e essa desconformidade pode ser 

atribuída a uma série de fatores que permeiam as estruturas institucionais e curriculares 

existentes. De acordo com a autora, há uma clara necessidade de mudança nas 

estruturas formativas e nos currículos, que atualmente se caracterizam pela 

fragmentação e pela falta de integração. Os currículos de formação de professores 

costumam ser orientados por disciplinas específicas, em vez de serem desenvolvidos a 

partir da função social da escolarização, que visa ensinar às novas gerações o 

conhecimento acumulado e consolidar valores e práticas alinhadas à vida civil. Essa forte 

tradição disciplinar não apenas limita a formação dos futuros professores, mas também 

gera resistências à adoção de soluções interdisciplinares que já foram bem-sucedidas 

em outros contextos (Gatti, 2010).  

Logo, essa falta de coerência sugere que as políticas e práticas relacionadas à 

Formação Inicial de professores não estão alinhadas com o que é necessário para 

 
6 Neste trabalho, o termo “Curso de Pedagogia ” é utilizado no sentido estrito de Licenciatura em Pedagogia, 
conforme definido pelas diretrizes curriculares estabelecidas pelo Ministério da Educação (MEC) no Brasil. 
Dessa forma, sempre que mencionado neste contexto ao longo deste estudo, o referido termo será 
empregado de maneira unívoca, denotando exclusivamente a Licenciatura em Pedagogia. 
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promover uma Educação de qualidade7, particularmente nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental.  

Segundo Nacarato e Marques (2021, p. 81), um dos aspectos problemáticos dessa 

formação reside na sua abrangência e na carga horária limitada direcionada à área da 

Educação Matemática, o que se torna um obstáculo para a "[...] adequada preparação do 

professor polivalente no ensino de Matemática para crianças". Gatti e Nunes (2009) 

identificaram características como um currículo fragmentado, abordagens teóricas 

superficiais e pouca ênfase nos conteúdos específicos das disciplinas trabalhadas na 

atuação desses profissionais. No que diz respeito ao conhecimento matemático 

necessário para o ensino dessas disciplinas, as autoras observaram que os Formadores 

estão mais preocupados com os aspectos teóricos relacionados ao "por que ensinar", 

enquanto dão menos ênfase às práticas educacionais a respeito de "o que" e o "como 

ensinar" nas salas de aula, fato esse corroborado por Moreira et al. (2019) em suas 

pesquisas. 

De acordo com as autoras, as cargas-horárias e os conteúdos das disciplinas, 

especialmente aquelas relacionadas à Matemática nos cursos de Pedagogia, geralmente 

abordam o conhecimento de forma superficial, sem a devida contextualização, deixando 

de explorar as possíveis problematizações que contribuiriam para a construção de 

significados pelos licenciandos. Dessa maneira, a Formação oferecida aos futuros 

professores tem contribuído de maneira insuficiente para o desenvolvimento do processo 

de aprendizagem da docência, que deveria se basear em um conhecimento aprofundado 

de cada disciplina (Gatti; Nunes, 2009, p. 37). 

Nesse contexto, alguns estudos desenvolvidos, assim como o de Curi (2004), 

indicam a importância de se realizar pesquisas a respeito da Formação Inicial de 

pedagogos no que tange à Matemática a ser ensinada nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Embora o estudo da referida autora tenha duas décadas de existência, 

pesquisas mais recentes, como as de Moretti e Hillesheim (2018), Clesar e Giraffa (2020) 

e Nacarato e Marques (2021) corroboram o mesmo panorama. 

 
7 Libâneo, Oliveira e Toschi (2012) afirmam que uma Educação de qualidade é aquela que possibilita a 
todos o acesso ao conhecimento, promovendo o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas 
essenciais para atender às necessidades individuais e sociais dos alunos. 
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Desse modo, é crucial enfatizar a importância de uma reflexão em relação à 

Formação dos professores que atuam nos Anos Iniciais, abrangendo não apenas o 

domínio dos conteúdos, mas também o conhecimento didático, de forma interdisciplinar, 

visto que esta Formação é fundamental para que os professores adquiram tanto os 

conhecimentos pedagógicos quanto os específicos da disciplina que irão lecionar 

(Libâneo, 2006a; Nacarato; Mengali; Passos, 2014; Clesar; Giraffa, 2020; Nacarato; 

Marques, 2021).   

Vale ressaltar que apesar de as discussões acerca da Formação de pedagogos 

que ensinam Matemática terem sofrido avanços nas últimas três décadas, a literatura 

ainda destaca a fragilidade da Formação Inicial dos Docentes, frequentemente associada 

às deficiências dos cursos, à sua natureza fragmentada, à separação entre teoria e 

prática, bem como à desconexão entre a Universidade e as escolas de Educação Básica 

(Costa; Gonçalves, 2020). 

Nessa perspectiva, conforme indicado por Ribeiro (2021b), o processo de 

aprendizagem da Matemática é progressivo e sequencial, começando já na Educação 

Infantil e continuando ao longo da escolaridade. Segundo o autor, a partir do Ensino 

Fundamental, quando a Matemática é abordada de maneira mais organizada, torna-se 

evidente que a falta de compreensão de um determinado conceito matemático pode 

comprometer o desenvolvimento do aprendizado nas etapas subsequentes, podendo 

desencadear um efeito cascata.  

Neste sentido, esta investigação, situa-se em um contexto marcado por 

inquietações a respeito da Formação Inicial do professor que ensina Matemática nos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental e visa responder o seguinte problema de pesquisa: 

“Quais as dificuldades e estratégias encontradas e/ou indicadas na/para a 

Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental no Brasil de acordo com pesquisas desenvolvidas?”8. Com o 

propósito de respondê-lo, utilizaremos como modalidade de pesquisa a Revisão 

Sistemática da Literatura (RSL) (Galvão; Ricarte, 2019; Mendes; Pereira, 2020), na qual 

 
8 No que diz respeito à pergunta norteadora, posteriormente, abordaremos uma discussão que se 
concentrará nos termos presentes nela, assim como nas suas implicações. 
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buscaremos por trabalhos brasileiros que abordem acerca da Formação Inicial do 

pedagogo no que tange à Matemática e seu ensino.  

A importância da pergunta norteadora elaborada e utilizada por nós no presente 

trabalho reside em sua capacidade de trazer à luz questões centrais na formação de 

pedagogos para uma área crítica do ensino básico: a Matemática. Este questionamento 

permite uma análise tanto das barreiras enfrentadas no processo de Formação Inicial 

quanto das propostas já formuladas para superá-las, proporcionando uma visão ampla 

do que é necessário para o avanço da qualidade no ensino. Os termos “dificuldades” e 

“estratégias” são centrais, pois eles refletem, respectivamente, os obstáculos que 

comprometem o processo de ensino e aprendizagem e as soluções ou alternativas que 

visam a melhoria desse processo.  

Nesse sentido, para essa pesquisa, estabelecemos como objetivo geral: Identificar 

e compreender as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos pedagogos para o 

ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como as 

estratégias indicadas para superar as dificuldades. E buscando atingir nosso objetivo 

geral, propomos os seguintes objetivos específicos: Identificar e analisar, em pesquisas 

realizadas, as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos pedagogos para o 

ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Identificar e analisar, 

em pesquisas realizadas, as estratégias indicadas para superar as dificuldades 

encontradas na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

A motivação para este estudo surgiu a partir da minha trajetória9 pessoal e 

profissional, sendo a área da Educação sempre objeto do meu interesse. A lembrança 

de brincar de "escolinha" na infância, usando tijolos e carvão como lousa e giz, reflete 

meu envolvimento desde cedo com a Educação. Em 2008, ingressei no curso de 

Formação de Docentes, concluindo-o em 2012. Esse curso, oferecido pela rede estadual 

de ensino do Paraná, tem como propósito formar professores para atuar na Educação 

Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

 
9 Neste momento, o texto será redigido em primeira pessoa por se tratar de experiências pessoais. 
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Em 2014, participei de um concurso público para atuar como Docente nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental, aproveitando a Formação em Magistério, que era a 

mínima exigência na época. No mesmo ano, comecei o curso de Licenciatura em 

Pedagogia em uma instituição privada, pensando na necessidade de aprofundar meus 

conhecimentos relacionados à minha prática profissional. 

Durante os quatro anos seguintes, a graduação em Licenciatura em Pedagogia 

contribuiu significativamente para o meu desenvolvimento profissional, proporcionando 

mais segurança na docência. No entanto, mesmo com essa Formação, percebi lacunas 

nos meus conhecimentos em Matemática. Sabia o conteúdo a ser ensinado, mas não 

dominava a melhor forma de fazê-lo. 

Assim, em 2018, ao concluir a minha primeira graduação em Pedagogia, iniciei a 

Licenciatura em Matemática em uma Universidade pública federal. Sentia que a 

Formação Inicial não foi suficiente para enfrentar os desafios da sala de aula. O desejo 

de aprimorar meus conhecimentos motivaram-me a buscar por novas formações. 

Assim como a Pedagogia, a Licenciatura em Matemática proporcionou subsídios 

para a minha atuação em sala de aula. Em 2022, concluí a minha segunda graduação - 

Licenciatura em Matemática, sentindo-me mais segura com relação aos conteúdos e à 

metodologia de ensino. Meu interesse pela Educação e a minha busca por aprendizagem 

adicional culminaram no interesse em pesquisar em relação à Formação Inicial dos 

pedagogos, especificamente no ensino de Matemática. 

Ao ingressar no mestrado em Educação em Ciências e Educação Matemática, da 

Universidade Estadual do Oeste do Paraná (UNIOESTE), compreendi ainda mais a 

complexidade que envolve os processos de  ensino e aprendizagem da Matemática em 

todos os níveis, bem como da Formação de profissionais preparados para os desafios 

diários em sala de aula 

Diante disso e com o objetivo de responder nosso problema de pesquisa, essa 

dissertação está estruturada em seis seções. A primeira apresenta-se como a introdução 

desse trabalho.  

Na segunda seção, discorremos a respeito da definição de Formação Inicial e 

Formação Inicial Docente, sendo apresentado o histórico do Curso de Pedagogia e as 



26 

 

 

 

principais mudanças promovidas desde a sua criação no ano de 1939 até a promulgação 

da resolução CNE/CP nº 1 de 15 de maio de 2006.  

Na terceira seção, buscamos compor um referencial teórico que permita 

compreender o contexto do campo da Educação, mais especificamente, pesquisas que 

tratam de fato do que se vê em relação à Formação Matemática recebida durante a 

Formação Inicial dos futuros professores dos Anos Iniciais. 

Na quarta seção, apresentamos o percurso metodológico vivido para obter 

trabalhos que constituem nosso objeto de estudo, bem como o método de análise 

adotado nesta pesquisa. 

Na quinta seção  analisamos os trabalhos encontrados, guiados pela pergunta 

norteadora, objetivos e o referencial teórico desta dissertação. 

Na sexta e última seção, trazemos as principais considerações que emergiram da 

pesquisa, retomando algumas constatações como forma de oferecer respostas à questão 

que conduziu o nosso trabalho, dessa forma, será realizado o fechamento da dissertação, 

retomando a questão de pesquisa, bem como apresentando indicativos de pesquisas 

futuras. 

 

2 FORMAÇÃO INICIAL DO PEDAGOGO 

 
A Formação Inicial é um momento importante para os futuros professores visto 

que contribui para ampliar os saberes e os conhecimentos10 necessários ao exercício da 

profissão e é neste momento que o professor é habilitado formalmente para a docência. 

Para Rinaldi e Cardoso (2012, p. 1):  

Pensar a Formação Inicial de professores na atualidade se configura um grande 
desafio que tem sido objeto de múltiplas análises que indicam as lacunas e 
severos problemas associados ao modo como essa Formação é concretizada. 
Isso se dá não apenas por conta das diferentes propostas metodológicas que nos 
podem servir de referência, mas também, devido ao modo como o conhecimento, 
seus conteúdos formativos e as estruturas curriculares dos cursos de 
Licenciatura e das escolas de modo geral, são modificadas e, sobretudo, à 
velocidade em que tais mudanças muitas vezes ocorrem. 

 
10 Nesse contexto, os saberes se referem à ação de conhecer, compreender e saber-fazer associado à 
docência (Tardif, 2005). Já os conhecimentos fazem referência àquilo que os professores deveriam 
compreender a respeito da docência para favorecer um processo de ensino e aprendizagem eficiente 
(Shulman, 2005). 
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Dessarte, a Formação Inicial de professores constitui um processo essencial que 

pode promover mudanças significativas no trabalho docente, na formação de cidadãos e 

na própria sociedade. No entanto, quando esse processo não é desenvolvido de maneira 

adequada, a prática pedagógica pode não atingir os resultados esperados, levando em 

consideração os conhecimentos, saberes e experiências adquiridas ao longo da 

Formação Inicial. Isso pode comprometer o objetivo final da ação educativa que é a 

aprendizagem e a compreensão dos conteúdos pelos estudantes da Educação Básica, 

especialmente nos Anos Iniciais. 

Diante da relevância desse processo, nesta seção, discorremos a respeito da 

Formação Inicial e apresentamos uma síntese histórica acerca do percurso do Curso de 

Pedagogia no território brasileiro, ressaltando as mudanças ocorridas na composição 

curricular desse curso, bem como nas áreas de atuação do profissional pedagogo.  

 

2.1 A Formação: Um Conceito Intrincado 

 
A noção de Formação é complexa devido à sua abrangência, englobando diversos 

elementos relacionados à esfera pessoal do crescimento humano, à habilidade de 

adquirir conhecimento, aos valores culturais, sociais e econômicos e à capacidade de o 

indivíduo deter consciência e compreender seu próprio desenvolvimento pessoal em 

relação a esses aspectos (Ferry, 1991). O termo Formação está ligado à ideia de “1. Ato 

ou efeito de formar. 2. Constituição, caráter. 3. Modo por quê se constitui uma 

mentalidade, um caráter”. Já o verbo formar tem como significado: “1. Dar forma a (algo). 

2. Ter a forma de. 3. Conceber, imaginar. 4. Pôr em ordem, em linha. 5. Educar. 6. 

Fabricar, fazer. 7. Constituir” (Ferreira, 2008, p. 413). Portanto, formar-se implica em um 

processo dinâmico de desenvolvimento pessoal e profissional que vão além da aquisição 

apenas de conhecimentos técnicos. 

O conceito de Formação é comumente associado a alguma atividade específica, 

especialmente quando se trata de instrução para um propósito específico. Nesse sentido, 

a Formação pode ser compreendida como uma função social de transmissão de 

conhecimento, exercida em prol do sistema socioeconômico ou da cultura. Além disso, a 

Formação pode ser vista como um processo de desenvolvimento e estruturação do 
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indivíduo, com o objetivo de alcançar maturidade interna e ampliar as possibilidades de 

aprendizado e experiências. 

Marcelo García (1999) argumenta que a concepção de Formação está vinculada 

às interações com adultos, uma vez que se trata de uma prática externa para a aquisição 

de conhecimentos e habilidades práticas, mais orientada para o "saber fazer" do que para 

o "saber ser", sendo mais formal em sua organização. Nesse sentido, o conceito de 

Formação assume diversas facetas dependendo do ponto de vista do objeto ou do 

sujeito. O mesmo autor também enfatiza que a ideia de Formação está frequentemente 

associada a alguma atividade sempre que se trata de instrução para um propósito 

específico, ressaltando que esta se apresenta como um fenômeno complexo e variado, 

com poucos conceitos propostos e ainda menos consenso em relação às dimensões e 

teorias mais relevantes para sua análise. De acordo com o autor, há algumas conclusões 

a serem tiradas a respeito o conceito de Formação: 

(i) Como uma realidade conceitual, a Formação não se confunde nem se dissolve 

em outros conceitos como instrução, Educação, ensino ou treinamento. Embora 

elementos de instrução e aprendizagem estejam relacionados à Formação, eles são 

apenas componentes que complementam esse interesse; 

(ii) A Formação incorpora uma dimensão pessoal do desenvolvimento humano 

global que deve ser considerada em contraste com outras abordagens mais técnicas. 

Portanto, é necessário ter uma visão abrangente e compreensão do panorama geral para 

assimilar os detalhes mais específicos; 

(iii) A Formação está intrinsecamente ligada à capacidade e à vontade de 

aprender. Nesse sentido, vai além da habilidade pura, pois requer dedicação e disposição 

do indivíduo para se “forma-se” sempre que necessário. Em uma perspectiva de 

desenvolvimento pessoal, Ferry (1991) afirma que “formar-se” nada mais é fazer que um 

processo de autotransformação, livremente concebido, desejado e buscado, realizado 

por meio de recursos disponíveis ou buscados pelo próprio indivíduo. 

Sendo assim, pode-se observar que o conceito de "Formação" abrange uma 

variedade de significados e perspectivas. A falta de uma definição única muitas vezes 

leva a confusões com outros termos, como instrução, Educação e aprendizagem. 

Portanto, uma compreensão equivocada pode comprometer todo o processo de 
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desenvolvimento do indivíduo em Formação, assim como a relação entre o formador e o 

formando. Dessa forma, podemos inferir que o termo Formação é complexo e ambíguo, 

englobando uma gama de significados que refletem a dinâmica do processo de se tornar, 

do vir a ser e do caráter histórico da ação formadora. 

 

2.2 A Formação Inicial de professores  

 
Se o conceito de Formação está ligado ao ato ou ideia de formar-se, logo, o 

processo de Formação Inicial do professor envolve a aquisição de habilidades humanas 

e sociais essenciais para a condução das aulas, colaboração em equipe, compreensão 

do sistema escolar, domínio de conteúdos, prática didática e reflexão a respeito dos 

valores, sendo este processo considerado como um dos elementos fundamentais para o 

desenvolvimento profissional11 dos Docentes e para a qualidade do processo de ensino 

e aprendizagem (Mello, 2000).  

A Formação Inicial implica em um processo que garanta aos 

estudantes/professores um conjunto de competências12 para iniciar sua trajetória 

profissional com condições mínimas de qualificação pessoal, uma vez que a 

profissionalidade Docente abrange um conjunto de critérios relacionados a atitudes, 

condutas e saberes necessários para o exercício da profissão. Nessa fase, o futuro 

educador inicia uma transição do papel de aluno para o papel de professor (Sacristán, 

1995; Gatti, 2003).  

 
11 Segundo Ponte (1998), o Desenvolvimento Profissional representa uma nova perspectiva para entender 
o professor como um profissional independente e responsável, capaz de gerar conhecimento a partir de 
sua prática, configurando-se como o protagonista de seu próprio processo de Formação. Rocha e Fiorentini 
(2006, p. 146) concebem o Desenvolvimento profissional como “[...] um processo dinâmico, contínuo e 
sempre inconcluso, que acontece ao longo de sua vida estudantil e profissional, sendo comparável, 
metaforicamente, a uma viagem ou a uma caminhada com fases e ciclos”. Para Sacristán (1995), a 
profissionalidade docente é um conjunto de requisitos referentes a atitudes, comportamentos e 
conhecimentos para o exercício da profissão. 
12 O termo competência tem sido empregado para descrever o processo de capacitação do indivíduo, de 
forma que ele possa exercer de maneira eficiente um papel específico em um determinado contexto 
(Brandão; Guimarães, 2001). Com base na Resolução CNE/CP Nº 2, de 20 de dezembro de 2019, a “[...] 
formação docente pressupõe o desenvolvimento, pelo licenciando, das competências gerais previstas na 
BNCC-Educação Básica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, 
quanto aos aspectos intelectual, físico, cultural, social e emocional de sua formação, tendo como 
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando à Educação Integral” (Brasil, 2020, p. 88). 
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Essa definição alinha-se com a concepção de Veiga (2006) no que se refere à 

Formação, entendendo-a como um processo de moldar, conferir forma a algo, adquirir 

forma e educar. E nesse sentido, diversos são os elementos englobados pelo tema da 

Formação de professores, explorados e aprofundados por meio de pesquisas, sendo 

esse um processo que requer conhecimento técnico e científico apropriado, 

desenvolvimento de habilidades e competências13 didático-pedagógicas e 

epistemológicas. Assim sendo, diferentes pesquisadores contribuem para a delineação 

de conceitos e perspectivas a respeito desse termo. 

Mizukami et al. (2002) propõem a Formação Inicial associada ao conceito de 

aprendizagem do professor, destacando que a ênfase na Formação Docente deve recair 

sobre os processos de aprendizagem da docência. Marcelo García (1999) define como 

objeto da Formação Docente os processos de Formação Inicial ou Continuada que 

permitem aos educadores adquirir ou aprimorar seus conhecimentos, habilidades e 

disposições14 para exercer sua atividade Docente, visando aprimorar a qualidade da 

Educação oferecida a seus alunos. Pimenta (2002) dedica seus estudos à Formação de 

professores e destaca que é essencial compreendermos o exercício da docência no que 

tange à Formação Inicial de professores, enfatizando que esses são “[...] capazes de 

produzir conhecimento, de participar de decisões” (Pimenta, 2002, p. 36). 

Já Romanowski (2013) compartilha da concepção de que a capacitação de 

educadores está associada às iniciativas voltadas para preparar o professor para o 

desempenho profissional. Esse procedimento também é entendido como o progresso e 

a organização de um indivíduo, dependendo de uma evolução interna e das opções de 

aprendizado e experiências do sujeito (Marcelo García, 1999). Zabalza (2004, p. 41) 

acrescenta e esclarece que "[...] a Formação deve ter como propósito a qualificação das 

pessoas". E, se a Formação está ligada ao princípio de aprimorar as pessoas, a 

 
13 A habilidade diz respeito à aplicação prática e produtiva do conhecimento, refletindo o saber fazer. Ela 
está associada à capacidade do indivíduo de mobilizar e utilizar conhecimentos em ações específicas. Por 
outro lado, o conceito de competência abrange um espectro mais amplo e pode ser entendido como o 
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessários para o desempenho eficaz das funções 
exercidas por uma pessoa, com o objetivo de alcançar as metas e objetivos de uma instituição (ENAP, 
2019). 
14 De acordo com Dicionário Brasileiro da Língua Portuguesa Michaelis (Portal UOL, 2024), a “disposição” 
se refere a “[...] 9. Expressão da vontade de alguém; determinação, intento, propósito [...].”. 
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Formação de educadores, portanto, visa aprimorar o sujeito para o exercício profissional. 

Nesse sentido, tomaremos como base que a Formação Inicial do professor é aquela que 

garante a aprendizagem profissional para a atuação, qualificando-o para a prática 

Docente, visto que é durante a Formação Inicial que se efetua a construção profissional 

do sujeito, configurando-se como um processo de desenvolvimento e organização do 

indivíduo.  

Desse modo, a Formação Inicial representa (formalmente) o ponto de partida de 

um extenso e contínuo processo educacional ao longo da carreira, preparando apenas 

para a entrada na profissão (Flores, 2003). Zayas (2012) destaca que o objetivo principal 

desta fase educacional é equipar os estudantes para adquirir conhecimentos, habilidades 

e competências em um campo profissional específico, proporcionando-lhes a instrução 

necessária para se adaptarem à dinâmica inerente ao trabalho que podem encontrar ao 

longo de suas trajetórias de vida. 

Nesse contexto, de acordo com Cusati, Santos e Cusati (2023, p. 84), a Formação 

Inicial dos professores deve habilitar o licenciado a investigar e analisar sua prática de 

ensino, compreendendo concepções pedagógicas, ajustando suas premissas à realidade 

atual, debatendo com outros e construindo seus próprios conhecimentos didáticos a partir 

da experiência prática. Os autores também acrescentam que a Formação Inicial contribui 

para o desenvolvimento profissional do Docente, pois os conhecimentos adquiridos 

podem direcionar as práticas de ensino, sendo essencial incluir, nesse processo, a 

prática pedagógica supervisionada, na qual o professor em Formação possa 

experimentar diversas estratégias de ensino e avaliá-las. 

À vista disso, os teóricos mencionados nessa secção caracterizaram a Formação 

Inicial com algumas semelhanças e diferenças. Contudo, suas concepções se aproximam 

ao abordar a Formação de professores, destacando a interação e a diversidade de fatores 

que influenciam esse processo. Este, por sua vez, está constantemente sujeito a revisões 

e ajustes em propostas que busquem clareza e adequação à realidade educacional.  

Neste sentido, no âmbito da Formação de professores, a prática Docente é 

intrinsecamente individual, mas assume uma dimensão de construção coletiva. Não 

podemos compreender a prática atual de maneira isolada e abstrata, pois ela está 

intrinsicamente ligada ao processo histórico e social que a moldou (Figueiredo, 2003). O 
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histórico da Formação de professores no Brasil para os Anos Iniciais está emaranhado 

na história das Escolas Normais (primeiro lócus15 oficial) e na consolidação da 

Pedagogia. 

Nesse cenário, considerando que o tempo e os contextos históricos exercem 

influência significativa na evolução dos conhecimentos Docentes (Tardif, 2005), torna-se 

crucial contextualizar a trajetória do Curso de Pedagogia  no Brasil. Este curso 

desempenha um papel fundamental na Formação de professores destinados aos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental na atualidade. Diante desse entendimento, a próxima 

subseção se dedicará a explorar a história da Pedagogia no Brasil, proporcionando um 

arcabouço mínimo para compreendermos a origem e a evolução do Curso de Pedagogia   

e, por conseguinte, as variantes que moldaram a formação de professores para os Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

 

2.3 Breve Histórico do Curso de Pedagogia  no Brasil 

 
Atualmente, no Brasil, a responsabilidade pela Formação Inicial do professor dos 

Anos Iniciais está prioritariamente centrada nos cursos de Pedagogia. Mas, 

historicamente, nem sempre foi assim. 

A criação do Curso de Pedagogia  no Brasil ocorreu em 4 de abril de 1939, por 

meio do Decreto-Lei n° 1.190. Esse decreto, ao organizar a Faculdade Nacional de 

Filosofia (local que ficou conhecido por formar técnicos em Educação), instituiu também 

o Curso de Pedagogia . Naquela época, os profissionais eram educadores de Ensino 

Fundamental que frequentavam cursos de Pedagogia em Nível Superior e, 

posteriormente, mediante concurso, obtinham a oportunidade de assumir 

responsabilidades relacionadas à orientação dos professores, funções administrativas, 

inspeção das escolas, planejamento de currículos e possuíam o direito e a incumbência 

de avaliar o desempenho de alunos e professores. Além disso, desempenhavam papéis 

 
15 Nesse contexto, "lócus" significa o lugar ou espaço onde algo acontece ou se concentra. Portanto, ao 
dizermos que as Diretrizes estabelecem o Curso de Pedagogia  como o "lócus" para a Formação de 
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estamos nos referindo a dar ao Curso de Pedagogia  
o papel central na preparação e Formação de professores que irão atuar nos primeiros anos da Educação 
Básica. 
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fundamentais em pesquisas e no desenvolvimento da tecnologia educacional nas esferas 

do Ministério da Educação, incluindo secretarias estaduais e municipais.  

O formato estabelecido pelo Decreto-Lei nº 1.190/1939 foi implementado em todo 

o território nacional, sendo utilizado tanto nos cursos de licenciatura quanto no Curso de 

Pedagogia . Esse padrão compreendia três anos voltados para a exploração de 

conteúdos cognitivos ou disciplinas específicas, associados ao programa de bacharelado 

e um ano destinado à investigação de conteúdos didáticos, relacionado ao curso de 

didática. 

Segundo as observações de Silva (2006, p. 34), aqueles que finalizavam os três 

primeiros anos (referentes ao bacharelado) recebiam o diploma de bacharel em 

Pedagogia. Subsequentemente, ao concluir o curso de didática (4º ano), recebiam o 

diploma de licenciado, capacitando-os para atuar como professores nas escolas 

normais16. O autor ainda destaca que o Curso de Pedagogia , naquela época, tinha como 

meta "[...] a dupla função de formar bacharéis e licenciados para várias áreas, inclusive 

para o setor pedagógico, [...]". Dessa maneira, conforme estabelecido pelo Decreto-Lei 

nº 1.190, de 4 de abril de 1939, o Curso de Pedagogia foi instituído com o intuito de 

atender às necessidades de profissionais técnicos em Educação do Ministério da 

Educação e, apesar de denominado como um curso de bacharelado com três anos de 

duração, foi organizado seguindo o modelo 3+1, permitindo ao bacharel, ao concluir 

adequadamente o curso de didática, obter o diploma de licenciado nas disciplinas que 

constituíam seu curso de bacharelado. Dessa forma, esse modelo de Formação 

segregava o campo da ciência Pedagogia do conteúdo da Didática, abordando-os em 

cursos separados e tratando-os de maneira distintiva. 

O Quadro 1 apresenta a matriz curricular do Curso de Pedagogia no momento de 

sua criação que, de acordo com Sokolowsk (2013), era composta pelas seguintes 

disciplinas:  

 
Quadro 1 – Matriz curricular do Curso de Pedagogia em 1939 

Primeira série Segunda série Terceira série Curso de Didática 

 
16 Estabelecida por meio do Decreto nº 10, em 10 de abril de 1835, na Província do Rio de Janeiro, em 
Niterói. Adotando o padrão europeu, capacitaria indivíduos para o exercício do magistério na instrução 
primária e professores atuantes que careciam da Formação necessária. 
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Complementos de 
Matemática. 

Estatística 
Educacional. 

História da Educação. Didática Geral. 

História da Filosofia. História da Educação. Psicologia Educacional. Didática Especial. 

Sociologia. 
Fundamentos 

Sociológicos da 
Educação. 

Administração Escolar. Psicologia Educacional. 

Fundamentos 
Biológicos da 

Educação. 
Psicologia Educacional. Educação Comparada. Administração Escolar. 

Psicologia Educacional. 
Comunicações. 

Administração Escolar. Filosofia da Educação. 
Fundamentos 
Biológicos da 

Educação. 

   
Fundamentos 

Sociológicos da 
Educação. 

Fonte: Adaptado de Sokolowsk (2013). 

 

Dessa forma, após concluir as disciplinas correspondentes aos três primeiros anos 

do curso (clarificado pelo Quadro 1), o bacharel em Pedagogia estava habilitado para 

atuar como técnico em Educação. Já o licenciado (título recebido após a conclusão do 

curso de didática), além dessa função também poderia exercer a docência nas Escolas 

Normais atuando na Formação de professores. Assim, essa abordagem educativa 

introduziu a concepção de que a preparação do pedagogo poderia ser obtida através da 

"soma" de conhecimentos (disciplinas do bacharelado + componentes da 

didática/conceitos/metodologias de ensino). 

Nesse cenário, a criação do Curso de Pedagogia , tal como estabelecido pelo 

Decreto-Lei nº 1.190 de 4 de abril de 1939, revela que os legisladores faziam uma 

diferenciação entre a função do "Técnico do Ministério da Educação" e a função do 

educador, sendo esta última reservada exclusivamente para a Formação adicional 

voltada ao magistério. O objetivo principal do Curso de Pedagogia  consistia em preparar 

um profissional capacitado para desempenhar funções na administração pública da 

Educação, conforme evidenciado no Art. 51: "A partir de 1º de janeiro de 1943 será 

requerido: [...] c) para o preenchimento de qualquer cargo ou função do magistério 

secundário ou normal, em estabelecimento administrado pelos poderes públicos ou por 

entidades particulares, o diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre o 

ensino da disciplina a ser lecionada” (Brasil, 1939). Esta medida, ancorada em tal lei, 

delineia claramente a visão e as expectativas dos legisladores em relação à Formação e 

ao papel desses profissionais na estrutura educacional do país. 
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Em 1946, foi feita uma tentativa de substituir o modelo "3+1", tornando o curso 

obrigatório com duração de quatro anos. Nos três primeiros anos, o currículo era 

composto por disciplinas fixas e obrigatórias, enquanto no quarto ano, os alunos tinham 

a opção de cursar disciplinas optativas ou de didática teórica e prática (Scheibe; Durli, 

2011). No entanto, o modelo concebido para superar o tradicional "3+1" acabou apenas 

reafirmando-o, já que a titulação continuava desvinculada.  

Nesse mesmo ano, com o desdobramento do processo de redemocratização do 

país, uma nova Carta Magna foi promulgada em 1946, incumbindo à União a tarefa de 

formular as Diretrizes e Bases da Educação. Um esboço preliminar para essas diretrizes 

foi apresentado à Câmara Federal. O intenso debate entre vertentes ideológicas 

antagônicas postergou a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação, que 

apenas se concretizou em 1961. 

Segundo a visão de Saviani (2007), o formato do currículo estabelecido pelo 

Decreto nº 1.190/39 encontrava-se dissociado das pesquisas relacionadas às questões 

educacionais, o que, por conseguinte, restringiu o progresso do ambiente acadêmico da 

Pedagogia. Contudo, essa configuração curricular perdurou até a promulgação da a 

primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB),  Lei 4.024/61, que regulava a Educação 

nacional. 

Sendo assim, depois de um período de 13 anos marcado por conflitos entre os 

interesses confessionais e privatistas em Educação e a visão republicana da escola 

democrática, laica e gratuita (Azanha, 1999), o projeto foi finalmente consolidado em 

1961 com a promulgação da primeira LDB, Lei 4.024/1961 (Brasil, 1961), que tinha como 

principal objetivo a democratização do ensino e a defesa da escola pública. Na lei em 

questão se estabelecia que o currículo e a duração dos cursos, que conferem o diploma 

capaz de assegurar prerrogativas para o exercício da profissão Docente, seriam 

estipulados pelo Conselho Federal de Educação. A partir desse momento, então, surge 

um novo referencial legal para o Curso de Pedagogia: o Parecer do Conselho Federal de 

Educação (CFE) nº 251/1962. 

O Parecer CFE nº 251/1962 fixa o currículo mínimo e a duração para o Curso de 

Pedagogia (Brasil, 1969a), sendo que, conforme registrado por Silva (2006), algumas 

disciplinas eram obrigatórias, enquanto outras eram de escolha facultativa. O parecer em 
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questão reafirma a estrutura convencional dos cursos de licenciatura no modelo 3 + 1, 

proposto para o Curso de Pedagogia  desde a sua primeira regulamentação pelo Decreto-

Lei nº 1.190/1939 (Brasil, 1939).  

Conforme Brzezinski (1996), educadores expressaram desaprovação à proposta 

de currículo mínimo apresentada no Parecer CFE nº 251/1962, argumentando que essa 

abordagem uniformizava todos os currículos sem considerar a diversidade do país. A 

partir desse período, os profissionais graduados em cursos de Pedagogia passaram a 

pleitear o direito de atuar como professores do antigo Ensino Primário, atual Ensino 

Fundamental, alegando que quem forma professores para o Ensino Primário estaria apto 

a atuar nessa etapa do ensino, conforme a ideia de "[...] quem pode o mais pode o menos" 

(Brzezinski, 1996, p. 45). No entanto, o Curso de Pedagogia  não incluía em sua grade 

curricular os conteúdos necessários para a prática pedagógica no antigo Ensino Primário. 

Assim sendo, novas mudanças significativas ocorreram somente em 1968 devido 

às parcerias firmadas durante o período do Regime Militar entre o Ministério da Educação 

do Brasil (MEC) com a United States Agency for International Development (USAID)17, 

com o intuito de garantir suporte técnico e cooperação financeira para a Educação no 

país. Entretanto, conforme esclarecido por Motta (2010), o real propósito desses acordos 

ultrapassava o legítimo interesse na Educação brasileira, apresentando uma natureza 

predominantemente econômica. Na prática, a assistência técnica e financeira da USAID 

buscava adaptar o sistema de ensino do Brasil aos planos de desenvolvimento da 

economia global, mais especificamente, ao crescimento das grandes corporações norte-

americanas. Esses pactos foram responsáveis por instigar modificações no sistema 

educacional brasileiro, desde o então Ensino Primário, agora denominado Ensino 

Fundamental, até o Nível Superior (MEC-USAID, 2012). 

Inicialmente, as alterações foram introduzidas no Ensino Superior. A Reforma 

Universitária de 1968, regulamentada pela Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, 

estabeleceu princípios e normas de organização para as Universidades federais. Nesse 

cenário, especialistas passaram a assumir responsabilidades em Administração, 

 
17 Segundo Motta (2010, p. 238), “A United States Agency for International Development (Usaid) surgiu em 
1961 para dar continuidade, em escala ampliada, ao trabalho da ICA (International Cooperation 
Administration), que desde 1954 vinha financiando projetos de interesse do governo norte-americano em 
várias áreas do mundo, sempre com a justificativa de ajudar os países pobres”. 
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Planejamento, Inspeção, Supervisão e Orientação; professores graduados em Nível 

Superior passaram a conduzir aulas para o ensino do Segundo Grau em Nível Superior; 

e os Docentes formados nas escolas normais (não superiores) lecionavam na 

escolarização primária. 

Dessa forma, em 1968, devido à promulgação da Lei nº 5.540, o Curso de 

Pedagogia  foi desvinculado das Faculdades de Filosofia, resultando na extinção da 

seção de Pedagogia dentro da Faculdade de Filosofia. O Curso de Pedagogia  passou a 

ser ofertado pelas Faculdades de Educação, regulamentadas por meio do Parecer CFE 

nº 252/1969 e da Resolução CFE nº 2/1969 (Brasil, 1969a; Brasil, 1969b), que 

estabeleceram as normas para seu funcionamento conforme os princípios da Lei 

5.540/1968 (Brasil, 1968).  

No ano de 1969, a promulgação do Parecer CFE nº 252, de 11 de abril de 1969, 

e da Resolução CFE nº 2 de 1969 fixaram o currículo mínimo e a duração do curso. O 

currículo foi dividido em duas partes: a comum, considerada a base do curso; e a 

diversificada, oferecendo diversas habilitações de duração plena e de curta duração, que 

previam especialização nas habilitações de Administração Escolar, Supervisão Escolar e 

Inspeção Escolar. Tais habilitações passaram a integrar a parte final do Curso de 

Pedagogia . Dessa maneira, o Parecer do CFE aboliu a distinção entre bacharelado e 

licenciatura, determinando que além da Formação dos especialistas em administração 

escolar, inspeção escolar, orientação educacional e supervisão pedagógica, o Curso de 

Pedagogia  habilitaria para a docência nas disciplinas pedagógicas dos cursos de 

Formação de professores. Em qualquer uma das habilitações, os especialistas também 

seriam licenciados, e a didática, um curso à parte, tornou-se uma disciplina obrigatória 

do curso (Brasil, 1969a; Brasil, 1969b).  

No ano de 1971, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

(LDBEN) nº 5.692, datada de 11 de agosto de 1971, a qual estabeleceu as orientações 

e os fundamentos para a Educação em âmbito nacional no Brasil (Brasil, 1971). Emitida 

durante o período do regime militar, tinha como propósito modernizar o sistema 

educacional brasileiro, adaptando-o às exigências do desenvolvimento econômico e 

social do país. A LDBEN 5.692/71 segmentou o ensino em dois níveis: o Primeiro Grau, 

com duração de oito anos, e o Segundo Grau, com duração de três anos. O Primeiro 
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Grau visava proporcionar a Formação básica ao educando, enquanto o Segundo Grau 

tinha como meta oferecer uma Formação profissionalizante. 

Conforme as observações de Curi (2004), a promulgação da LDBEN 5692/71 

reduziu o período de Formação profissional do futuro professor, pois unificou os 

currículos, acarretando prejuízos para a Formação específica do professor. A autora 

esclarece que, apenas no 3º ano, eram reservados espaços para disciplinas como 

Didática da Língua Portuguesa e Didática da Matemática. Como o futuro professor 

deveria optar pelo aprofundamento de estudos para exercer o magistério nas 1ªs e 2ªs 

séries ou nas 3ªs e 4ªs séries, os programas das "Didáticas" variavam conforme a escolha 

de especialização do futuro professor, reduzindo ainda mais o contato dele com os 

conhecimentos específicos. 

Com relação ao final dos anos 1970 e o início dos anos de 1980, pode-se inferir 

que esse período foi marcado pelo início da campanha pela transformação do Curso de 

Pedagogia em um curso de Formação de professores, caracterizado pelo arrefecimento 

do controle político e da censura pelos militares, juntamente com as resistências dos 

setores de esquerda organizados, o que favoreceu a produção de pesquisas e 

publicações no campo da Educação contra práticas autoritárias e ideológicas no regime 

militar. Essa conjuntura culminou na realização da I Conferência Brasileira de Educação, 

em São Paulo, na Pontifícia Universidade Católica (PUC-SP), onde já existia o Comitê 

Pró-Participação na Formação do educador, contando com a participação de nomes 

expressivos das faculdades de Educação. O objetivo desse comitê era criticar os 

Pareceres 252/69 e as indicações de Valnir Chagas, considerados tecnicistas, que 

visavam consolidar uma Educação tecnicista baseada na racionalidade técnica, na busca 

de eficiência e produtividade, em detrimento de uma Educação crítica e transformadora. 

Além disso, havia críticas paralelas à Lei 5.540, que regulava todo o Ensino Superior na 

perspectiva tecnicista (Libâneo, 2007). 

A década de 1980 e o início de 1990 é marcado por debates a respeito da 

capacitação do pedagogo (Arantes; Gebran, 2013), entretanto, essas discussões não 

resultaram em modificações na estrutura do referido curso do ponto de vista legal, que 

permaneceu inalterada seguindo as diretrizes estabelecidas no Parecer 252/69. Esse 

parecer vigorou por 27 anos até a aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
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(LDB) nº. 9.394, datada de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996). Essa legislação surgiu 

no contexto do processo de redemocratização do ensino no país, regulamentando a 

Educação como um direito universal, além de abordar outros temas que impactaram 

significativamente a Educação no Brasil, especialmente no que diz respeito aos métodos 

de Formação de professores e às abordagens pedagógicas que as escolas deveriam 

oferecer à sociedade. 

A promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Lei n° 9394/96) em 

1996 abordou a identidade do pedagogo e os seus campos de atuação no mercado de 

trabalho, estabelecendo em quatro artigos as diretrizes para a Formação de professores 

na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: 

Art. 4º - O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se à Formação de 
professores para exercer funções de magistério na Educação Infantil e nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de ensino médio, na modalidade 
Normal, de Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar e em 
outras áreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos.  
[..] 
Art. 62º - A Formação de Docentes para atuar na Educação Básica far-se-á em 
Nível Superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em Universidades 
e institutos superiores de Educação, admitida, como Formação mínima para o 
exercício do magistério na Educação Infantil e nas quatro primeiras séries do 
Ensino Fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade Normal.  
Art. 63º - Os institutos superiores de Educação manterão: I – cursos Formadores 
de profissionais para a Educação Básica, inclusive o curso Normal Superior, 
destinado à Formação de Docentes para a Educação Infantil e para as primeiras 
séries do Ensino Fundamental; II – programas de Formação pedagógica para 
portadores de diplomas de Educação superior que queiram se dedicar à 
Educação Básica; III – programas de Educação continuada para os profissionais 
de Educação dos diversos níveis.  
Art. 64º - A Formação de profissionais de Educação para administração, 
planejamento, inspeção, supervisão e orientação educacional para a Educação 
Básica, será feita em cursos de graduação em Pedagogia ou em nível de pós-
graduação, a critério da instituição de ensino, garantida, nesta Formação, a base 
comum nacional (Brasil, 1996a). 

 

A partir do artigo 62 da LDB, foram criados institutos superiores de Educação que 

formariam professores para a Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

no curso normal os quais, segundo Saviani (2005), seriam uma alternativa aos cursos de 

Pedagogia e licenciatura. O curso Normal Superior daria a mesma habilitação que o 

Curso de Pedagogia e licenciatura, só que de forma mais aligeirada, mais barata, em 

cursos de curta duração. 
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De acordo com Borges et al. (2011), com a promulgação da LDB 9.394/96 

surgiram muitas propostas acerca da Formação de professores; contudo, por algum 

tempo permaneceram as influências do período anterior. 

Reverter uma trajetória histórica de depreciação da Educação e, por conseguinte, 

da Formação dos professores, revela-se crucial e de difícil resolução, especialmente para 

nós, cidadãos brasileiros (Gonçalves, 2013). A partir da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional de 1996 (Lei nº 9394/96), as decisões políticas conferem relevância 

a esse assunto. No entanto, dada a diversidade dos problemas que permeiam a 

Educação em nosso país, tornam-se urgentes ações voltadas para suas soluções. 

A Lei nº 10.172 de 09/01/2001, que estabeleceu o Plano Nacional de Educação 

(PNE), resultou de uma análise da situação educacional brasileira que apontou a 

necessidade de um esforço para aprimorar a qualidade do ensino, propondo uma 

abordagem abrangente para a Formação dos professores, tanto no nível inicial quanto 

para aqueles que lecionavam nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental sem 

terem concluído o Ensino Médio (Brasil, 2001a). O Ministério da Educação inicia sua 

abordagem acerca da Formação Inicial destacando o princípio ético que essa Formação 

deveria promover, enfatizando o desenvolvimento do comprometimento social e político 

dos profissionais do magistério. 

Segundo Reis, André e Passos (2020), as entidades representativas da 

comunidade educacional18 identificavam obstáculos para a efetivação de iniciativas de 

valorização do corpo Docente. Essas dificuldades eram evidenciadas pela ausência de 

uma preparação adequada na Formação Inicial, a qual, em geral, ainda adotava 

predominantemente um modelo tradicional19, não abrangendo muitas das características 

 
18 “Representantes da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação, Associação 
Nacional de Formação dos Profissionais da Educação, Conselho Nacional dos Secretários Estaduais da 
Educação, União Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação, Fórum dos Pró-Reitores de Graduação, 
Confederação Nacional dos Trabalhadores em Educação, Associação Nacional de Política e Administração 
na Educação, Fórum dos Conselhos Estaduais de Educação, Conselho de Reitores das Universidades 
Brasileiras, Fórum dos Diretores das Faculdades de Educação, Comissão Nacional de Formação de 
professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência” (Reis; André; Passos, 2020, p. 40). 
19 Segundo Saviani (1991), o ensino tradicional pretende transmitir os conhecimentos, isto é, os conteúdos 
a serem ensinados por esse paradigma seriam previamente compreendidos, sistematizados e 
incorporados ao acervo cultural da humanidade. Dessa forma, é o professor que domina os conteúdos 
logicamente organizados e estruturados para serem transmitidos aos alunos. A ênfase do ensino 
tradicional, portanto, está na transmissão dos conhecimentos. Assim, quando empregarmos o termo 
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consideradas essenciais no contexto do século XXI. Entre estas características incluem-

se a capacidade de orientar e facilitar a aprendizagem dos alunos, o compromisso com 

o sucesso educacional dos estudantes, bem como a habilidade de utilizar novas 

metodologias e recursos didáticos para aprimorar tal aprendizagem. 

Outro aspecto relevante a ser ponderado é que uma Formação mais robusta não 

é a única condição para moldar um novo profissional, mas também são imprescindíveis 

as condições de trabalho institucionais e todos os elementos que possam influenciar a 

qualidade do processo educativo. Por conseguinte, a Formação do Docente precisa se 

adaptar a realidade, mantendo-se conectada com a dinâmica escolar e, portanto, 

atentando para os desafios constantes enfrentados pela nossa sociedade e sistema 

educacional em termos de equilíbrio, integração e inovação, por meio das reformas em 

curso (Garcia, 2013). 

Diante da constatação da mudança na Formação Inicial dos professores e da 

necessidade de estabelecer normas nesse sentido, em 2001, o Ministério da Educação, 

em conjunto com o Conselho Nacional de Educação, aprovou as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação de professores da Educação Básica, no Nível Superior, nos 

cursos de licenciatura, com graduação plena (Parecer CNE/CP nº 9/2001) (Brasil, 2001c). 

Durante o processo de elaboração desse documento, percebeu-se um caráter 

participativo, pois foi submetido à apreciação da comunidade educacional em audiências 

públicas regionais e nacionais, além de reuniões técnicas e institucionais. Contudo, 

posteriormente, o documento pareceu ser mais uma resposta às pressões externas20 do 

que uma análise das necessidades internas para aprimorar a Educação da população 

(Reis; André; Passos, 2020). 

 
"ensino tradicional" em nossos discursos e análises, estaremos implicitamente relacionando-o com a 
definição proposta por Saviani (1991). 
20 As "pressões externas" referem-se a uma confluência de fatores e internacionais que obrigaram o Estado 
brasileiro a responder rapidamente às exigências globais por uma Educação de qualidade e à crescente 
competitividade educacional. Essas pressões, muitas vezes, ocorreram em detrimento de uma análise mais 
aprofundada das necessidades do contexto educacional brasileiro, em especial no que se refere à 
formação humanística e integral dos professores. A regulação estatal, respaldada por um modelo 
neoliberal, buscava aparentar uma preocupação com a qualidade, mas, na realidade, priorizava a 
otimização da circulação de riquezas por meio da Educação como um produto de mercado, abordando 
abordagens educacionais setoriais mais específicas (Macedo; Araújo, 2022) 
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  Nesse contexto, a partir de 2002, com a promulgação do Parecer do Conselho 

Nacional de Educação, Conselho Pleno CNE/CP nº 1, de 18 de fevereiro de 2002, foram 

estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de professores da 

Educação Básica (DCNFP), determinando que a Formação de professores para os Anos 

Iniciais ocorra em Nível Superior. Nesse sentido, os cursos de licenciatura em Pedagogia 

ou os cursos Normais Superiores tornaram-se responsáveis pela Formação Inicial do 

Docente para a Educação escolar. Esta resolução abrange um conjunto de princípios, 

fundamentos e procedimentos que as Instituições de Ensino Superior (IES) devem seguir 

em sua estrutura institucional e curricular, com ênfase na orientação dos cursos de 

Formação de professores. 

Como continuidade das regulamentações estabelecidas para a Formação de 

professores, em 2005 foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o 

Curso de Pedagogia, conforme o Parecer CNE/CP nº 5/2005. Essas Diretrizes ampliaram 

o escopo dessa Licenciatura na Formação Inicial para a docência na Educação Infantil, 

nos primeiros anos do Ensino Fundamental, assim como nos cursos de Magistério e 

Educação Profissional, além de proporcionar Formação para a gestão e a avaliação de 

sistemas e instituições educacionais em geral, abrangendo áreas que demandem 

conhecimentos pedagógicos (Brasil, 2005). O documento também delineia os aspectos 

fundamentais a serem considerados no Curso de Pedagogia : sua finalidade, princípios, 

objetivos, perfil do licenciado em Pedagogia, estrutura curricular e duração dos estudos. 

Há discrepância da Diretriz em relação ao disposto na LDB 9394/96 no que se 

refere à Formação de especialistas, o que também poderia ocorrer no âmbito do Curso 

de Pedagogia , despertou a atenção das associações de especialistas e foi crucial para 

que o Conselho Nacional de Educação (CNE) revisse o artigo 14 do Parecer CNE/CP nº 

5/2005 e elaborasse o Parecer CNE/CP nº 3/2006, que serviu de base para a Resolução 

CNE/CP nº 1/2006. E, nesse sentido, o Parecer CNE/CP nº 5/2005 gerou debates 

específicos acerca do curso, especialmente em relação às habilitações oferecidas. 
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Considerando as propostas oficializadas pelas principais entidades da 

comunidade educacional21 e pelo próprio Conselho Nacional de Educação (CNE), em 15 

de maio de 2006, o CNE estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso 

de Graduação em Pedagogia, na forma de licenciatura (DCNP), através da Resolução 

CNE/CP nº 1/2006 (Brasil, 2006b). Esse delineamento configurou o Curso de Pedagogia 

como uma Licenciatura, uma modalidade de carreira obtida pelo seu graduado, o 

licenciado em Pedagogia. 

Dessa forma, dez anos após a promulgação da LDB 9.394/96, o Curso de 

Pedagogia enfrentou um novo período de transformações, as orientações estabelecidas 

por essa resolução destacaram-se pela eliminação das habilitações, conforme explicitado 

no artigo 10: "As habilitações em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrarão 

em regime de extinção, a partir do período letivo seguinte à publicação desta Resolução" 

(Brasil, 2006a, p. 5). Com a aprovação das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso 

de Pedagogia – licenciatura, através da Resolução CNE/CP nº 01 de 15 de maio de 2006, 

foi necessário reformular a estrutura curricular após a abolição das habilitações, 

assegurando um total de 3.200 horas de trabalho acadêmico efetivo, assim distribuídas:  

I - 2.800 horas dedicadas às atividades formativas como assistência a aulas, 
realização de seminários, participação na realização de pesquisas, consultas a 
bibliotecas e centros de documentação, visitas a instituições educacionais e 
culturais, atividades práticas de diferente natureza, participação em grupos 
cooperativos de estudos;  
II - 300 horas dedicadas ao Estágio Supervisionado prioritariamente em 
Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contemplando 
também outras áreas específicas, se for o caso, conforme o projeto pedagógico 
da instituição;  
III - 100 horas de atividades teórico-práticas de aprofundamento em áreas 
específicas de interesse dos alunos, por meio, da iniciação científica, da extensão 
e da monitoria (Brasil, 2006b, p. 4). 

 

Logo, por meio desse documento, mesmo capacitando para tarefas 

administrativas, o Curso de Pedagogia tem como objetivo principal a preparação de 

professores. O Artigo 4° reforça essa afirmação ao indicar que "[...] as atividades 

Docentes também compreendem participação na organização e gestão de sistemas e 

instituições de ensino" (Brasil, 2006, p. 2). Assim, o documento não restringe a atuação 

 
21 “Associação Nacional pela Formação de Educadores (ANFOPE); Fórum de Diretores de Centros de 
Educação (FORUNDIR); Manifesto dos Educadores Brasileiros; Federação Nacional de Supervisores 
Escolares (FENERSE)” (Reis; André; Passos, 2020, p. 42). 
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desse profissional apenas ao ensino, mas estabelece uma relação entre qualquer 

atividade profissional no âmbito da Educação e da prática Docente.  

Desta forma, o curso visa atender às cinco categorias de magistério definidas pela 

Resolução CNE/CP nº 1/2006, que são: Educação Infantil, Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, cursos de Educação 

Profissional na área de serviços e apoio escolar, e outras áreas que exijam 

conhecimentos pedagógicos (Brasil, 2006b). A esse respeito, Libâneo (2006b) observa 

que o texto menciona apenas o ensino na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, sem fornecer orientações em relação às demais modalidades curriculares. 

Já Costa e Gonçalves (2020) concluem que a elevação da Formação Docente a Nível 

Superior não garantiu a sua qualidade, visto que há a necessidade de se pensar um 

modelo de Formação que “responda, de fato, às demandas da atuação profissional do 

professor, corporificadas nos desafios da Educação brasileira hoje (Santos, 2013, p. 71).” 

Assim, com uma Formação abrangente, o pedagogo passa a desempenhar sua 

função tanto no ambiente escolar quanto em outros contextos não escolares, visto que a 

sua preparação o capacita a realizar atividades dentro e fora da sala de aula. Essa 

característica é viabilizada por sua nova Formação, que conecta a Pedagogia a diversas 

áreas, capacitando profissionais para lidar com as diversas realidades presentes na 

contemporaneidade, ampliando, dessa forma, o conceito de docência para além dos 

limites tradicionais das salas de aula. Segundo Costa e Gonçalves (2020, p. 9), “[...] Há 

supervalorização das teorias pedagógicas, desenvolvidas de maneira generalista, em 

detrimento dos conhecimentos específicos que os professores estarão aptos a lecionar e 

dos conhecimentos pedagógicos aplicados a eles”. 

Um estudo conduzido pela Fundação Carlos Chagas, sob a coordenação de Gatti 

(2009), que analisou os currículos de 71 (setenta e um) cursos de Pedagogia, inicialmente 

identificou uma grande variedade de disciplinas (totalizando 3.513 (três mil quinhentos e 

treze)). Ao examinar as ementas dessas disciplinas, constatou-se que contribuíam pouco 

para uma Formação que integrasse conhecimentos teóricos à prática Docente na escola. 

Da mesma forma, ao analisar as ementas (totalizando 1.498 (mil quatrocentos e noventa 

e oito)), observou-se a ausência de fundamentos voltados para as práticas Docentes, 



45 

 

 

 

evidenciando ainda mais a desconexão entre a Formação Inicial e a realidade dos 

ambientes escolares. 

A partir dos fatos mencionados, é possível inferir uma prática recorrente por parte 

dos legisladores como orientadores de normas e políticas, que consiste em ignorar as 

causas reais que permeiam o campo educacional, especialmente as práticas e as 

intenções pedagógicas dos cursos de Formação de professores. Segundo Gatti (2016), 

as políticas e iniciativas voltadas para a melhoria da Formação Docente deveriam 

considerar a ideia de que o exercício do magistério como profissão demanda uma 

Formação embasada em conhecimentos teóricos e práticos específicos, adequados a 

cada nível para o qual o Docente se destina, capacitando-o a aplicar esses 

conhecimentos em situações relevantes e a reconstruir constantemente seus saberes e 

práticas por meio da reflexão acerca da sua experiência. 

Nesse sentido, o Art. 5º da Resolução CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, 

descreve as habilidades e competências que o curso deve proporcionar:  

I - atuar com ética e compromisso visando à construção de uma sociedade justa, 
equânime, igualitária;  
II - compreender, cuidar e educar crianças de zero a cinco anos, contribuindo 
para o desenvolvimento nas dimensões, entre outras, física, psicológica, 
intelectual, social;  
III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de crianças do Ensino 
Fundamental, assim como daqueles que não tiveram oportunidade de 
escolarização na idade própria;  
IV - trabalhar, em espaços escolares e não escolares, na promoção da 
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em 
diversos níveis e modalidades do processo educativo;  
V - reconhecer e respeitar as manifestações e necessidades físicas, cognitivas, 
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relações individuais e coletivas;  
VI - ensinar Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História, Geografia, Artes, 
Educação Física, de forma interdisciplinar e adequada às diferentes fases do 
desenvolvimento humano; (Brasil, 2006b, p. 2). 

 
Desse modo, observa-se que o pedagogo é um educador versátil, necessitando 

aprimorar-se em todas as áreas, etapas e modalidades de ensino abrangidas por sua 

atuação. De acordo com Houaiss (2001), o termo polivalente significa assumir múltiplos 

valores ou oferecer várias possibilidades de emprego e de função, ou seja, ser 

multifuncional; executar diferentes tarefas; ser versátil, envolvendo vários campos de 

atividade; plurivalente; multivalente. Essa versatilidade deve ser garantida pelo "[...] 

desenvolvimento das competências gerais, apoiadas em bases científicas e tecnológicas 
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e em atributos humanos, tais como: criatividade, autonomia intelectual, pensamento 

crítico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos (Brasil, 1999, p. 37)”, ou seja, 

o polivalente é uma pessoa com múltiplos saberes capaz de transmiti-los bem em 

diferentes áreas. 

Entende-se, assim, pela explicação do termo, que a expressão “professor 

polivalente” é atribuída para descrever o profissional que trabalha nos Anos Iniciais da 

Educação Básica. Isso se deve à natureza da sua função, que consiste em ministrar 

diversas disciplinas conforme previsto no currículo dessa etapa da Educação Básica, com 

exceção da Educação Física. 

Nesse contexto, o professor polivalente ao qual nos referimos atua em mais de 

uma área do conhecimento na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, além das demais modalidades de ensino vinculadas diretamente à sua 

área profissional. E, ao traçar o histórico do Curso de Pedagogia desde a sua origem, 

nota-se uma batalha contínua para definir e considerar os graduados em Pedagogia 

como professores, mesmo diante de um currículo abrangente. De acordo com Silva 

(2006, p. 89):  

[...] não há como negar a fragilidade que reveste o Curso de Pedagogia e, 
também, a Pedagogia enquanto campo de conhecimento. Não se pode negar, 
também, que esse campo vem se afirmando no que se refere ao reconhecimento 
de sua especificidade e que avanços significativos vêm sendo empreendidos 
quanto à definição de seu estatuto. 

 

Portanto, o Curso de Pedagogia experimentou diversos momentos, com várias 

repercussões no sistema educacional brasileiro, alterando frequentemente sua estrutura 

curricular e, por vezes, ampliando ou restringindo o campo de atuação de seus 

graduados. Essas mudanças foram motivadas pelo movimento em busca da 

consolidação da identidade desse curso e dos profissionais formados por ele, uma vez 

que eram alvo de críticas por parte da comunidade científica, que alegava a falta de uma 

identidade definida para o Curso de Pedagogia . 

Ao analisar o processo de constituição desse curso ao longo do tempo, verifica-se 

que o currículo passou a incorporar uma Formação que permitisse ao formando atuar na 

gestão escolar e, simultaneamente, na docência nos primeiros anos da escolarização, o 

que inicialmente não era contemplado (Brasil, 2006a). Contudo, nesse contexto de 

ampliação do campo de atuação do pedagogo, não se observou a inclusão, no currículo, 
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dos conteúdos que esses professores ensinariam em sua prática Docente, bem como a 

abordagem desses conteúdos na etapa do ensino em que atuariam. 

Dessa forma, acredita-se que as discussões acerca da Pedagogia e da docência 

não se encerram com as reformas propostas pelas Diretrizes da Licenciatura em 

Pedagogia, incorporadas pelas instituições, pois há ainda questões que necessitam da 

análise cuidadosa daqueles que lidam com a Educação no nosso país. 

Neste contexto, destaca-se o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, nos quais o professor deve ter domínio em relação ao que ensinar aos 

seus alunos e estar preparado para mediar a aprendizagem destes. Entretanto, ao 

considerarmos a carga horária de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas destinada aos 

aspectos formativos, um problema significativo emerge na estrutura dos cursos de 

Pedagogia. Esse curso não visa apenas a Formação de professores para a Educação 

Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas também habilita gestores e 

coordenadores. Dessa forma, o tempo destinado à formação acadêmica é revelado 

insuficiente para abordar, minimamente, os conhecimentos matemáticos e suas práticas 

necessárias para que um professor inicie sua trajetória profissional. Isso ocorre porque, 

além da disciplina de Matemática, o pedagogo deve ser capacitado para lecionar outras 

disciplinas, como Língua Portuguesa, Ciências, História, Geografia, Artes e Educação 

Física. 

Diante dessas situações, compartilhamos da crítica de Libâneo (2002) quanto à 

incoerência de abrigar diversas habilitações em um único curso. O autor expressa sua 

indignação ao afirmar: 

Para se desejar níveis mínimos desejáveis de qualidade de formação, ou se 
forma um bom professor, ou se forma um bom gestor ou coordenador pedagógico 
ou pesquisador ou um bom profissional para outra atividade. Não é possível 
formar todos esses profissionais num só curso, nem essa situação é aceitável 
epistemologicamente, a se manter num só currículo, com o mesmo número de 
horas, teremos um arremedo de formação profissional, uma formação aligeirada, 
dentro de um curso inchado (Linâneo, 2002, p. 84). 

 
Portanto, o Curso de Pedagogia apresenta uma estrutura curricular bastante 

abrangente. Isso implica que, mesmo na ausência de uma carga horária significativa e 

específica para a formação em Matemática, é planejado que o futuro docente desenvolva 

habilidades específicas para ensinar conteúdos matemáticos. No entanto, a aspiração 
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por uma formação Matemática sólida e a crítica não se concretiza na organização 

curricular que muitos cursos de Pedagogia oferecem, especialmente devido à carga 

horária limitada específica às disciplinas que abordam os conteúdos matemáticos. 

No que diz respeito ao ensino da Matemática no Curso de Pedagogia , Curi (2004) 

investigou os currículos de diversas instituições de ensino, acessíveis por meio de sites 

na Internet. Em sua análise, ele observa que há pouca ênfase no “conhecimento 'de e 

sobre' Matemática” (p. 76); os alunos de Pedagogia não estão adquirindo os 

conhecimentos necessários para ensinar tanto os conceitos e procedimentos 

matemáticos quanto a linguagem Matemática.  

Nesse sentido, indica-se que esses cursos não priorizam a construção de 

conceitos matemáticos. Possivelmente, os alunos são ensinados a aplicar técnicas 

operatórias ou a utilizar materiais didáticos com o intuito de reproduzir essas práticas com 

seus futuros alunos, levando a uma aprendizagem mecânica. Gatti (2008), ao analisar as 

ementas das disciplinas de Matemática nos cursos de Pedagogia de instituições públicas, 

constatou que os conteúdos substantivos a respeito da Matemática estão “implícitos nas 

disciplinas relativas às metodologias de ensino” (p. 36). Em uma pesquisa realizada por 

Carvalho (2005), docente do Curso de Pedagogia , os alunos-docentes relatam 

dificuldades em ensinar conteúdos como o algoritmo das quatro operações fundamentais, 

a resolução de problemas e o sistema de numeração decimal; segundo esses 

professores, essas dificuldades estão diretamente relacionadas à sua própria falta de 

compreensão acerca desses conteúdos. 

Ao analisar o currículo de Matemática na trajetória dos cursos de Formação de 

professores polivalentes, Curi (2005) aponta que, no século XIX, esses currículos eram 

fortemente influenciados pelo positivismo, abordando conteúdos como álgebra, 

trigonometria e escrituração mercantil. Essa tendência, segundo a autora, também se 

reflete nos livros didáticos da época, como os de Trajano (1880), Dordal (1901) e Souza 

Reis (1919). Embora não houvesse evidências claras de que esses livros fossem usados 

especificamente para a Formação de professores polivalentes, a autora encontrou, no 

prefácio da segunda edição do livro Arithmetica Progressiva (1880), comentários de 

Formadores que a levaram a deduzir que esse material era usado no Curso Normal. Com 

base nisso, ela concluiu que o ensino da Aritmética foi privilegiado nesse curso por muitos 
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anos. Nas análises feitas em revistas dedicadas ao ensino, a autora comentou que, a 

partir do século XX, a Formação de professores polivalentes, em relação ao ensino da 

Matemática, se concentrava nas "quatro operações aritméticas com números, frações e 

alguns tipos de problemas " (Curi, 2005, p. 46).  

Entretanto, ao examinar a estrutura curricular do Curso Normal em uma publicação 

da Revista de Ensino (1912), Curi (2005) concluiu que disciplinas de caráter geral 

receberam maior prioridade em comparação às disciplinas específicas, como a 

Matemática. Ela também destacou que somente em 1931 foi introduzida uma disciplina 

nomeada como Matemática, que incluía conteúdos de aritmética e geometria.  

Curi (2005) também destaca que, na década de 1970, o movimento da Matemática 

Moderna influenciou os currículos de Matemática em diversos países. Nesse contexto, a 

Secretaria Estadual de Educação de São Paulo publicou vários documentos alinhados a 

essa tendência, levando a autora a concluir que esses materiais foram provavelmente 

usados na Formação de professores polivalentes. 

Levando em consideração que, desde a instituição do Curso Normal, não houve 

uma ênfase em um currículo que incluísse disciplinas para conhecimentos matemáticos, 

é possível concluir que, nos cursos de Formação de professores polivalentes, o trabalho 

pedagógico foi realizado sem os conhecimentos adequados, tanto em relação ao 

conteúdo quanto à didática da disciplina. Para Curi (2005, p. 69-70), isso indica que: 

Os futuros professores concluem os cursos de formação sem conhecimentos de 
conteúdos matemáticos com os quais irão trabalhar, tanto no que concerne a 
conceitos quanto aos procedimentos, como também a própria linguagem 
Matemática que utilizarão em sua prática docente. Em outras palavras, parece 
haver uma concepção dominante de 43 que o professor polivalente não precisa 
‘saber Matemática’ e que basta saber ensiná-la. 
 

Considerando as questões levantadas pelos estudos referenciados, concordamos 

que as práticas escolares abordadas ao longo do Curso de Pedagogia precisam ser 

avaliadas constantemente, pois, como afirma Brito (2006, p. 44-45): 

Seria ingênuo esperar que a Formação Inicial desse conta de toda a dinâmica do 
processo ensino-aprendizagem, todavia é coerente buscar, nesse processo, uma 
sólida formação teórico-prática alicerçada em saberes peculiares ao processo de 
ensinar/aprender, a fim de formar professores nas concretas situações de ensino, 
oportunizando, com base nas diferentes leituras do cotidiano da sala de aula, 
novas apropriações sobre o ensinar e o aprende. 
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Neste sentido, é essencial compreender, por meio de discussões com a literatura 

e pesquisas realizadas, quais são as dificuldades e estratégias encontradas na Formação 

Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, visto que a Licenciatura em Pedagogia constitui o ambiente de Formação 

dos professores destinados à Educação Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, e que os egressos de Pedagogia, ao atuarem em sala de aula, precisarão 

articular o aspecto teórico e prático da ação Docente. Na seção seguinte discutimos a 

Formação Inicial do pedagogo no que concerne à Matemática. 

 

3 A RESPEITO DAS DIFICULDADES E ESTRATÉGIAS ENFRENTADAS E/OU 

ENCONTRADAS NA FORMAÇÃO INICIAL DE PEDAGOGOS NO QUE TANGE À 

MATEMÁTICA 

 
Ao delinear o panorama acerca da Formação de professores, constata-se que o 

quadro geral não é particularmente otimista (Curi, 2004; Utsumi; Lima, 2006; Freitas, 

2007; Fiorentini, 2008; Gatti; Barretto, 2009; Libâneo, 2010; Diniz-Pereira, 2011; Gatti; 

Barretto; André, 2011; Gatti, 2016; Nacarato; Mengali; Passos, 2014; Pimenta; Pinto; 

Severo, 2020; Valim, 2020; Nacarato; Marques, 2021; Oliveira; Mazzuco, 2023). 

Conforme tais pesquisas, há obstáculos e desafios historicamente construídos e 

acumulados na Formação de professores em Nível Superior no Brasil que demanda 

enfrentamento. 

Nos estudos mencionados, observa-se a resistência manifestada por estudantes 

de Pedagogia em relação à Matemática. Muitos educadores dos primeiros anos 

escolares, por exemplo, optam pela docência nessa fase como uma estratégia para evitar 

essa disciplina (Hillebrand, 2000). Quanto à preparação prévia antes de ingressarem na 

Universidade e às experiências passadas com a Matemática, os estudantes universitários 

mencionam, em conversas informais, enfrentar dificuldades e sentirem-se intimidados. 

Muitos destacam que um fator que influenciou na escolha do curso foi o fato de a 

Pedagogia não ser considerada um curso relacionado às ciências exatas, o que sugeria 

que os estudantes não teriam que lidar diretamente com a Matemática durante a 

graduação (Oliveira; Mazzuco, 2023). 
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Dessa maneira, os estudantes iniciam o curso universitário com crenças22 e 

preconceitos desfavoráveis em relação à Matemática, resultando na constituição de uma 

visão distorcida de que essa disciplina é complexa e que nem todos têm habilidade para 

dominá-la. E esse pensamento, acompanhado da falta de enfrentamento ou tratamento 

dessa questão durante a Formação Inicial, acarreta graves consequências na prática de 

ensino desses estudantes (Fiorentini, 2008). 

Curi (2004) destaca que, entre as áreas de Formação superior, o Curso de 

Pedagogia apresenta uma das cargas horárias mais reduzidas no que diz respeito aos 

estudos matemáticos, motivo esse de muitos estudantes optarem por essa graduação. 

Kirsch e Cunha (2014) e Julio e Silva (2018) também abordam essa aversão à 

Matemática.  

Na pesquisa de Julio e Silva (2018), por exemplo, os autores realizaram uma 

análise examinando narrativas escritas e verbais produzidas por futuras pedagogas, com 

o objetivo de compreender como as experiências prévias com a Matemática, antes de 

ingressarem na Universidade, podem moldar suas concepções23 e atitudes24 em relação 

à disciplina. Eles observaram que a Formação Matemática na Educação Básica deixou 

marcas profundas, como o uso da tabuada para punição ou constrangimento, deixando 

um passado marcado por experiências negativas e dificuldades. 

Por outro lado, Kirsch e Cunha (2014, p. 15), ao observarem e entrevistarem as 

alunas do Curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), 

afirmaram que, "[...] enquanto algumas delas não enfrentam dificuldades com a disciplina 

de Matemática e sempre a entenderam ao longo de sua vida escolar, outras têm traumas 

relacionados à disciplina, os quais carregam por toda a vida devido à dificuldade de 

compreensão".  

 
22 Influenciadas pela cultura e referem-se à aceitação de uma ideia sem o devido suporte teórico (Odi; 
Santos, 2021). 
23 Para Ponte (1992), as concepções possuem uma natureza essencialmente cognitiva, agindo como um 
filtro que dá significado às coisas ou que pode atuar como um bloqueador para novas situações, 
restringindo a capacidade de agir e compreender. 
24 Moron e Brito (2001) definem atitude como uma disposição pessoal, idiossincrática, direcionada a 
objetos, eventos ou pessoas, que assume diferentes direções e intensidades de acordo com as 
experiências do indivíduo. 
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Nesse mesmo contexto, Zanetti e Júlio (2020) conduziram entrevistas com 

pedagogos iniciantes com o objetivo de correlacionar suas experiências com as 

disciplinas de Matemática na Educação Básica e suas expectativas ao cursarem 

disciplinas de Matemática no Curso de Pedagogia. De modo geral, os autores revelam 

que, ao ingressarem no curso, os pedagogos nutriam expectativas de aprofundar seus 

conhecimentos em Matemática, imaginando que seriam instruídos a respeito do conteúdo 

necessário em cada etapa da escolarização e aprenderiam a abordar os diferentes temas 

matemáticos em cada uma delas. No entanto, de acordo com alguns entrevistados, eles 

deixaram a Universidade sem compreender plenamente o que deveriam ensinar em cada 

fase da Educação, e alguns ainda relataram não se sentirem preparados para lecionar 

em sala de aula, especialmente no que diz respeito a essa disciplina. 

Portanto, torna-se imprescindível integrar disciplinas curriculares que estimulem 

discussões nos programas de Formação, capacitando os professores a desenvolverem 

os conhecimentos necessários para a prática educativa, com foco especial em conteúdos 

relacionados à área da Matemática. Esse pensamento entra em consonância com as 

observações de Moretti e Hillesheim (2018) ao afirmarem que 

[...] os professores pedagogos carecem de fundamentos sólidos de Matemática 
em todos os eixos do conhecimento matemático, a saber: Números e Operações; 
Pensamento Algébrico; Espaço e Forma/Geometria; Grandezas e Medidas e 
Tratamento da Informação/Estatística e Probabilidade (Moretti; Hillesheim, 2018, 
p. 2). 

Os autores também enfatizam que a geometria é a área da Matemática mais 

vulnerável nessas formações. Além disso, de acordo com Oliveira, Lima e Cavalcanti 

(2014), é essencial fortalecer o ensino da Matemática no Curso de Pedagogia , 

proporcionando não apenas teorias, mas também promovendo a integração entre teoria 

e prática. Isso implica abordar tanto os aspectos metodológicos do ensino quanto os 

conteúdos matemáticos, partindo do pressuposto de que os professores em Formação 

devem dominar os conteúdos que irão ensinar aos seus futuros alunos. 

Concomitante a isto, ao examinar como os cursos de Pedagogia abordam o ensino 

de Matemática na Formação de professores polivalentes, Santos et al. (2015) ressaltam 

que a maioria desses cursos consideram as questões metodológicas do ensino de 

Matemática como cruciais para a Formação profissional dos Docentes, porém, as 

disciplinas que tratam dessas questões possuem uma carga horária limitada. Curi (2004) 
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destaca ainda que, em alguns momentos da história, não havia a disciplina de 

Matemática nos cursos de Formação de professores, resultando em profissionais que 

concluíam o curso sem o conhecimento matemático necessário para o ensino. 

Simultaneamente a isso, um estudo realizado no Rio Grande do Sul (Alves et al., 

2018) revelou que apenas cerca de 3,5% das disciplinas nos cursos de Pedagogia são 

destinadas ao estudo da Matemática, indicando uma carência de aprofundamento nesse 

conteúdo. Esta lacuna na Formação é corroborada por pesquisas, como as de Fernandes 

e Curi (2012), Taques Filho (2012) e Cavalheiro, Alencar e Cassimiro (2022), que 

evidenciam a fragilidade dos cursos de Licenciatura em Pedagogia quanto ao ensino de 

Matemática, “principalmente em relação à carga horária das disciplinas e a apropriação 

insuficiente dos conteúdos matemáticos a serem ensinados” (Cavalheiro; Alencar; 

Cassimiro, 2022, p. 63). Os autores destacam que a Formação em Nível Superior nesse 

contexto ainda é fragmentada e deixa lacunas. 

Estudos recentes realizados por Matos e Lara (2016), assim como por Silva e 

Burak (2016), que abordam pesquisas brasileiras relacionadas à Formação em 

Matemática na Pedagogia, sustentam as conclusões de Santos et al. (2015) e confirmam 

que os cursos de Pedagogia não estão conseguindo suprir as necessidades específicas 

do ensino, uma vez que, devido a uma carga horária reduzida, não conseguem atender 

às demandas de aprofundamento conceitual e metodológico dos temas matemáticos. No 

que diz respeito especificamente à carga horária dedicada à Matemática, Costa, Pinheiro 

e Costa (2016) conduziram um estudo a respeito dos cursos de Pedagogia no Paraná, 

constatando que quase metade deles oferece um tempo de Formação nesta área 

considerado insuficiente, variando entre 54 e 90 horas/aula. 

Gatti e Nunes (2009) conduziram uma análise das ementas de 71 (setenta e um) 

cursos de Pedagogia em todo o país, compreendendo os anos de 2001, 2004 e 2006. As 

apurações revelaram que as instituições responsáveis pela Formação de professores se 

concentraram principalmente em fundamentos de Filosofia, Sociologia, Psicologia e 

outros campos, reservando 40% das disciplinas para esses propósitos. Há uma ênfase 

específica nas questões estruturais e históricas da Educação, com pouco espaço 

dedicado aos aspectos didáticos do trabalho Docente. As autoras destacam a 
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desconexão entre teoria e prática presentes nesses cursos, o que resulta no despreparo 

dos profissionais para enfrentar a realidade da sala de aula.  

A pesquisadora americana Ball (1991, apud Curi; Pires, 2008), ao investigar o 

conhecimento matemático dos professores polivalentes, ressaltou a relevância de o 

docente possuir conhecimentos "de" e "sobre" Matemática. Segundo a autora, o 

conhecimento matemático necessário para o ensino abrange a compreensão de 

conceitos, proposições e procedimentos, bem como a estrutura da Matemática e as 

interconexões entre diferentes tópicos matemáticos. Ela enfatiza que é essencial o 

professor entender a natureza da Matemática, sua organização interna, e os princípios 

que sustentam os procedimentos matemáticos, além dos significados que fundamentam 

esses procedimentos. Ademais, destaca a importância de o docente ter domínio do "fazer 

matemático", que inclui a capacidade de resolver problemas e de utilizar o discurso 

matemático de forma eficaz. 

A problemática da desconexão entre o "como" ensinar e o "o quê" ensinar no 

contexto da Formação de professores pedagogos para o ensino da Matemática é 

enfatizada por Curi (2004) e Gatti e Nunes (2009) que apontam que o conjunto de 

disciplinas relacionadas às Didáticas Específicas, Metodologias e Práticas de Ensino (ou 

seja, o "como" ensinar) representa 20,7% do total, enquanto apenas 7,5% das disciplinas 

são dedicadas aos conteúdos a serem ensinados nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, ou seja, ao "o quê" ensinar.  

As autoras destacam um percentual significativamente baixo, menos de 4% da 

carga horária total, dedicado a tais disciplinas nos cursos de Pedagogia, fato esse 

corroborado por Costa, Pinheiro e Costa (2016) e Santos, Cavalcanti e Vale (2022), 

revelando a negligência em relação à importância do conhecimento matemático como 

base eficaz para o ensino.  

Dessa maneira, é importante ressaltar a importância de os cursos de Pedagogia 

abordarem o que ensinar, o porquê ensinar e o como ensinar de forma equilibrada, 

visando desenvolver os conhecimentos essenciais para a integração na vida 

contemporânea e para o exercício da profissão de pedagogo. O processo de Formação 

do pedagogo deve acompanhar as mudanças na estrutura do conhecimento e nos 

métodos de ensino e aprendizagem (Costa; Pinheiro; Costa, 2016). Segundo Gaio e 
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Duarte (2004) é importante garantir que os professores dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental tenham conhecimentos matemáticos sólidos e eficazes, ou seja, é 

fundamental assegurar que os professores que atuam nessa etapa do ensino tenham a 

oportunidade de aprofundar sua compreensão dos conteúdos matemáticos que irão 

lecionar, pois, embora os significados e desafios enfrentados possam parecer 

motivadores, eles não devem servir como justificativa para a ausência do 

aprofundamento necessário à formação dos futuros docentes. 

Em uma pesquisa realizada na rede pública de ensino de Rondonópolis (MT) por 

Lima e Carvalho (2014), foram investigados os desafios enfrentados pelos professores 

no ensino da Matemática. Em relação à sua Formação Inicial, além da escassez de carga 

horária, com foco nas metodologias, eles destacaram "o distanciamento entre o conteúdo 

do curso e a prática escolar além da falta de integração entre teoria e prática" (p. 206). 

No que diz respeito ao processo de ensino da Matemática, uma das principais 

dificuldades apontadas pelos autores foi a falta de compreensão profunda dos conceitos 

da disciplina (Lima; Carvalho, 2014). 

D’Ambrosio (2005) já argumentava que a fragilidade conceitual representa o 

principal obstáculo para os professores, os quais necessitam possuir um conhecimento 

"profundo" para interpretar a compreensão do aluno, baseando-se em uma reavaliação 

de seu próprio conhecimento matemático, desvendando seu próprio conhecimento formal 

de Matemática e dos alunos para uma compreensão mais profunda. Neste sentido, 

Azerêdo (2021) afirma que os cursos de Pedagogia, embora assumam à docência como 

base, apresentam dificuldades em efetivar esta proposta como seu foco. 

Essas observações são corroboradas por Nacarato, Mengali e Passos (2014) que 

identificam dificuldades adicionais, destacando a deficiência nos cursos de Pedagogia, 

particularmente quando comparados aos cursos de magistério. A orientação centrada em 

métodos pedagógicos é apontada como uma das causas, resultando em lacunas no 

domínio do conteúdo e sentimentos desfavoráveis em relação à Matemática por parte 

dos professores em Formação. A ausência de compreensão do conteúdo a ser ensinado 

apresenta-se como um obstáculo, evidenciando a necessidade de uma abordagem mais 

aprofundada na Formação desses educadores (Martins; Nacarato; Moretti, 2023).  
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Fiorentini et al. (2002) e Curi (2004) complementam essas observações ao 

destacarem a discrepância entre o que os futuros professores adquirem na Licenciatura 

e as demandas reais da vivência escolar, ressaltando a importância de ultrapassar os 

conteúdos ministrados. Os autores afirmam que, além de conhecimentos da Matemática, 

o professor deve possuir conhecimentos em relação à Matemática e consideram que os 

conhecimentos do professor para ensinar devem incluir a compreensão do processo de 

aprendizagem dos conteúdos pelos alunos, a compreensão dos conceitos matemáticos, 

questões de aprendizagem e metodologias, tornando-se esses elementos cruciais para 

uma Formação mais robusta. 

Por essa razão, a preparação desses educadores necessita ultrapassar os 

conteúdos ministrados, pois, mesmo compreendendo o que será abordado, eles devem 

aprofundar seus conhecimentos nos conceitos matemáticos, assim como nas questões 

de aprendizagem e nas metodologias. Nesse contexto, destaca-se que o professor deve 

compreender a disciplina na qual atuará em todas as suas vertentes, possibilitando a 

criação de relações entre o que será ensinado e a capacidade de estabelecer 

associações com outros conteúdos e disciplinas. 

Nesse sentido, Sacristán (2000) e Reis, André e Passos (2020) salientam que a 

discussão a respeito do currículo é fundamental nos cursos de licenciatura, pois é o 

professor quem colocará em prática o que está sendo estabelecido nos documentos 

curriculares. Portanto, é crucial refletir em relação ao que está sendo abordado nos 

cursos de Pedagogia, não apenas em relação aos conteúdos vinculados às etapas de 

ensino que os licenciandos atenderão, mas também acerca da existência de 

conformidade entre os temas propostos nas matrizes curriculares dos cursos superiores 

e os da Educação Básica. 

Assim sendo, a análise da Formação pedagogos concentra-se também no 

currículo de Formação, especialmente nas disciplinas de Educação Matemática 

presentes nesses cursos, pois o currículo é caracterizado por "[...] uma prática que 

envolve o domínio do conteúdo específico (Matemática) e o domínio de ideias e 

processos pedagógicos relativos à transmissão/assimilação e/ou à 

apropriação/construção do saber matemático escolar" (Fiorentini; Lorenzato, 2012, p. 5). 
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A esse respeito, as pesquisas de Shulman (1986)25 acerca dos conhecimentos 

dos professores advogam pela interligação entre o conhecimento dos conteúdos 

específicos, o conhecimento pedagógico do conteúdo (no ensino) e o conhecimento 

curricular. O autor argumenta que esses conhecimentos são forjados na prática do 

professor, isto é, a partir das dificuldades enfrentadas na docência. Nesse sentido, é 

imperativo compreender que, para ministrar a disciplina de Matemática, não basta 

dominar apenas o conhecimento curricular; é crucial articular o conhecimento pedagógico 

com o conhecimento do conteúdo específico. 

Nesse contexto, corrobora as concepções de Shulman (1987), Nacarato et al. 

(2019) afirmam que o futuro professor dos Anos Iniciais deve possuir um conhecimento 

que ultrapasse exclusivamente o conhecimento pedagógico. É relevante salientar que, 

para Shulman (1987), cada área do conhecimento possui uma especificidade única que 

justifica a necessidade de estudar o conhecimento do professor em relação à disciplina 

que ele irá ensinar, destacando, nessa discussão, a Matemática. O referido autor destaca 

que o professor deve compreender a disciplina que irá ensinar, compreendendo sua 

natureza e organização, além de conseguir estabelecer relações entre os tópicos dessa 

disciplina e outras áreas do conhecimento. Na proposta de Shulman (1987), o 

conhecimento pedagógico de conteúdo é concebido pela forma como o estudante-

professor expressa seus princípios educacionais e utiliza suas estratégias pedagógicas, 

gerenciando e organizando a prática Docente de modo a transcender o simples domínio 

do conhecimento do conteúdo e alcançar objetivos mais amplos relacionados à Educação 

e à Formação dos estudantes.  

O entendimento acerca do currículo, conforme Shulman (1987), abrange 

conhecimentos que englobam desde as atividades dos alunos em grupo ou na sala de 

aula, passando pela administração e gerenciamento escolar, estendendo-se até o 

 
25 A abordagem de Shulman tem gerado debates na Educação, especialmente em relação à Formação de 
professores. Os críticos dessa abordagem, em especial os estudiosos do currículo crítico, argumentam que 
a visão de Shulman pode ser vista como redutiva, pois enfatizam a necessidade de habilidades técnicas 
em detrimento de uma formação humanística e crítica que envolve as complexidades sociais e culturais do 
ambiente escolar (Corrêa; Pasqualli, 2022). Enquanto Shulman propõe articulações entre várias dimensões 
do conhecimento docente, essa perspectiva pode entrar em conflito com os fundamentos da Pedagogia e 
da Educação Matemática, que defendem uma reflexão mais abrangente a respeito da prática educativa. 
Contudo, é importante ressaltar que este tema não é o foco de nossa pesquisa e, por esse motivo, não nos 
aprofundaremos nesta discussão. 
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sistema que envolve as peculiaridades sociais e culturais da comunidade na qual a escola 

está inserida. Nos trabalhos de Pires (2003), há uma ênfase na falta de abordagem nos 

estudos a respeito do currículo, nas variáveis que influenciam sua formulação e nas 

mudanças que ocorrem nos currículos, de maneira geral, durante a Formação de 

professores. Sob essa ótica, torna-se essencial que, na Formação Docente, sejam 

tratados temas relativos ao papel da Matemática nos currículos e à elaboração de 

objetivos gerais para o seu ensino. 

Shulman (1987) conceitua o conhecimento do conteúdo específico como uma 

perspectiva da matéria a ser ensinada, de modo que seja acessível aos educandos. Esse 

conhecimento não se restringe à posse de conceitos e fatos relacionados ao conteúdo; 

exige, além disso, a compreensão de suas estruturas e normas, bem como dos processos 

de sua produção, representação e validação epistemológica. No que diz respeito ao 

entendimento do conteúdo matemático, é fundamental interpretá-lo como parte da cultura 

humana, uma modalidade peculiar de pensamento e linguagem que transcende diversos 

contextos, além de ser uma ferramenta crucial para a compreensão e a intervenção no 

mundo. Isso ocorre porque essa disciplina possui uma estrutura específica de teoremas 

e demonstrações que possibilitam modelar diversas situações. 

À vista disso, Cury (2012) propõe a expressão “conhecimento pedagógico do 

conteúdo dos erros”, fundamentando-se nos conceitos de Shulman. Essa forma de 

conhecimento emerge da compreensão do conteúdo investigado por meio da observação 

e análise dos equívocos dos alunos durante a execução de atividades didáticas:  

O conhecimento pedagógico do conteúdo dos erros exige muito mais do que o 
simples conhecimento do conteúdo ou da Pedagogia. Esse conhecimento deve 
incluir uma compreensão do que faz aquele determinado conteúdo fácil ou difícil; 
das concepções errôneas que os alunos têm sobre o conceito ou sobre suas 
operações e propriedades; das formas de auxiliar os alunos a desconstruir tais 
concepções (Cury, 2012, p. 37). 
 

Em alinhamento aos conceitos de Shulman (1987), Santos (2009) afirma que no 

âmbito do ensino de Matemática nos cursos de Pedagogia, os estudantes (futuros 

professores polivalentes) necessitam edificar entendimentos acerca dos conceitos 

matemáticos, do aspecto pedagógico relacionado aos conteúdos matemáticos e da 

estrutura curricular dessa disciplina, direcionados ao segmento educacional para o qual 

estão sendo capacitados. 
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Nesse sentido, há a indicação de que, nessas graduações, não há a preocupação 

em edificar conceitos matemáticos. Conforme observado por Gatti (2008), ao analisar as 

ementas das disciplinas de Matemática dos cursos de Pedagogia de instituições públicas, 

os conteúdos relacionados à Matemática estão "implícitos nas disciplinas relativas às 

metodologias de ensino" (p. 36). Em pesquisa conduzida por Carvalho (2005), Docente 

do Curso de Pedagogia , os alunos-Docentes revelaram enfrentar dificuldades em instruir 

conteúdos como: algoritmo das quatro operações fundamentais, resolução de problemas 

e sistema de numeração decimal. Conforme esses professores, isso está diretamente 

relacionado à dificuldade que eles próprios têm em compreender esses conteúdos. 

Diante disso, conforme a pesquisa de Curi (2004), inicialmente, as faculdades de 

Pedagogia estruturam seus currículos desconsiderando a construção de conhecimentos 

matemáticos, o que é corroborado por Batista e Lanner (2007) em estudo realizado no 

estado de São Paulo. Conforme dados dos autores, a análise realizada em relação aos 

currículos do Curso de Pedagogia em instituições públicas e privadas revelou que, dos 

316 (trezentos e dezesseis) cursos investigados, cerca de 55% deles incorporam 

Matemática e/ou Estatística em seus currículos. No entanto, segundo os pesquisadores, 

não há indicação de que os estudos que dizem respeito à estatística estejam direcionados 

ao ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dados estes constatados também 

por Santos, Cavalcanti e Vale (2022). 

Em síntese, muitas são as dificuldades enfrentadas na licenciatura em Pedagogia. 

E, diante do exposto, a análise abrangente a respeito da Formação de professores para 

a Educação Básica, com foco nas dificuldades enfrentadas pelos alunos dos cursos de 

Pedagogia no que concerne ao conhecimento matemático revela um cenário desafiador 

e complexo. Sendo assim, torna-se imprescindível a identificação dessas dificuldades 

enfrentadas pelo pedagogo em sua Formação Inicial para que se tenha uma base sólida 

para iniciativas que buscam fortalecer a Formação de professores, garantindo que 

estejam devidamente capacitados para enfrentar os obstáculos inerentes ao ensino da 

Matemática na Educação Básica.  

Destacamos aqui que nossa preocupação com esta fase da escolarização se dá 

porque “[...] acreditamos que a Matemática ensinada nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental constitui os alicerces da aprendizagem em Matemática dos anos 
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subsequentes, bem como, da construção do raciocínio lógico do aluno” (Bezerra, 2017, 

p. 39), visto que o pedagogo desempenha um papel crucial na Educação Básica, 

principalmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ele é responsável por 

proporcionar uma base sólida em diversas áreas do conhecimento, incluindo a 

Matemática. Portanto, entender a Formação Inicial do pedagogo é essencial para 

assegurar que ele esteja devidamente preparado para cumprir esse papel. Afirmando 

esse pensamento, para Lipping Ma (1999), o professor dos Anos Iniciais: 

[...] constitui os alicerces da futura aprendizagem Matemática mais avançada e 
contém os rudimentos de muitos conceitos importantes, o que leva a que seja 
importante garantir que os professores deste nível de ensino tenham 
conhecimentos matemáticos sólidos e eficazes (Lipping Ma, 1999 apud Gaio; 
Duarte, 2004, p. 8). 
 

Nesse sentido, estudos como o de Staub (2021) indicam que, para alguns 

estudantes, o Curso de Pedagogia tem uma abordagem limitada dos conhecimentos na 

disciplina de Matemática. Portanto, torna-se imperativo intensificar o trabalho durante a 

Formação Inicial, priorizando os conteúdos específicos da Matemática nos Anos Iniciais.  

Diante dessa perspectiva, o autor sugere alterações na estrutura curricular do 

Curso de Pedagogia , impulsionado pelas dificuldades dos alunos (futuros professores), 

visando implementar estratégias para mitigar as dificuldades enfrentadas durante a 

Formação Inicial, especialmente no que concerne à disciplina de Matemática: 

A primeira mudança que podemos constatar [...] trata-se da implementação de 
disciplinas práticas nos cursos de Pedagogia. Ou seja, disciplinas que abordem 
formas práticas de serem aplicadas em sala de aula no ensino da Matemática, 
principalmente com o uso de jogos, materiais didáticos e concretos [...]. 
[...] Outra característica levantada pelos professores é o ensino dos próprios 
conteúdos Matemáticos, ou seja, que deveriam ser implementadas disciplinas 
nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia que trabalhassem os mesmos 
conteúdos matemáticos trabalhados em cada ano dos Anos Iniciais [...]. 
Por fim, percebemos que em diversos momentos os professores realizaram 
comparações entre a Formação Matemática dos cursos de Licenciatura em 
Pedagogia com a Formação Matemática desenvolvida nos Cursos de Formação 
de Docentes, antigos Magistérios realizados a nível médio [...]. Essa comparação 
realizada pelos professores pressupõe que a Formação Matemática realizada 
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia deveria se aproximar da Formação 
desenvolvida no Magistério, de modo a aglutinar, além da teoria, práticas de 
como os professores poderiam trabalhar e abordar, nos Anos Iniciais, os 
conteúdos matemáticos (Staub, 2021, p. 65). 

 

Sendo assim, ao considerarmos a relevância do papel dos pedagogos na 

construção dos “alicerces” matemáticos das crianças, percebemos que as dificuldades 
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identificadas não são apenas obstáculos isolados, mas reflexos de questões mais amplas 

no sistema educacional. 

Portanto, a Formação Inicial do pedagogo é importante para garantir a  qualidade 

do ensino e para o desenvolvimento da profissionalidade docente ao longo do processo 

formativo e educativo que envolve a trajetória de se tornar professor. Dessa forma, 

Imbernón (2000, p. 66) pondera que: 

É necessário estabelecer uma formação inicial que proporcione um 
conhecimento válido e gere uma atitude interativa e dialética que conduza a 
valorizar a necessidade de uma atualização permanente em função das 
mudanças que se produzem; a criar estratégias e métodos de intervenção, 
cooperação, análise, reflexão; a construir um estilo rigoroso e investigativo. 

 

Nesse contexto, a Formação Inicial deve priorizar a construção de conhecimentos 

sólidos e o desenvolvimento de competências e habilidades, apoiando-se em diversas 

estratégias metodológicas. Serrazina (2002) destaca que a formação de professores dos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental deve capacitar os educadores com conhecimentos 

e habilidades que os permitam tomar decisões de forma racional e crítica, além de 

selecionar, organizar e trabalhar com a informação de maneira a evoluir continuamente 

em sua prática profissional. 

Tambarussi e Klüber (2016), Bacich e Moran (2018) e Lubachewski e Cerutti 

(2020) defendem que a integração de metodologias ativas26 e de tendências atuais em 

Educação Matemática é uma abordagem eficaz para ampliar os saberes dos futuros 

professores. Essa prática potencializa suas habilidades e competências matemáticas, 

resultando em um impacto positivo na sua atuação docente. Bacich e Moran (2018) 

acrescentam que o uso de metodologias ativas não só enriquece a Formação Inicial como 

também desperta maior interesse dos alunos pela aprendizagem, proporcionando um 

entendimento mais profundo dos conceitos. 

No mesmo contexto, Almeida Filho et al. (2021) destacam que a formação 

matemática de professores, quando embasada em abordagens metodológicas guiadas 

 
26 Segundo Bacich e Moran (2018, p. 23) as  “ [...] metodologias ativas englobam uma concepção do 
processo de ensino e aprendizagem que considera a participação efetiva dos alunos na construção da sua 
aprendizagem, valorizando as diferentes formas pelas quais eles podem ser envolvidos nesse processo 
para que aprendam melhor, em seu próprio ritmo, tempo e estilo”. Lubachewski e Cerutti (2020, p. 3) 
defendem que as “[...] Metodologias Ativas priorizam o aluno, dando possibilidades para que o  educando  
se  envolva  diretamente,  participe  e ponha  em  xeque  a  sua  reflexão”. 
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por documentos curriculares oficiais, favorece o ensino e a aprendizagem de conteúdos 

matemáticos nos Anos Iniciais. Castanho (2008) complementa essa perspectiva ao 

apontar que o ensino de Matemática, pautado em metodologias ativas nos cursos de 

Pedagogia, fortalece o conhecimento disciplinar e curricular. Esse fortalecimento, 

conforme Tardif (2014), ajuda a superar as dificuldades matemáticas enfrentadas pelos 

docentes em sua prática profissional. 

A aplicação de metodologias ativas é descrita por Gemignani (2012) como um 

processo educativo que promove a reflexão-ação-reflexão, colocando o aluno em uma 

posição ativa e protagonista do seu próprio aprendizado. Cecy et al. (2013) corroboram 

essa visão ao afirmar que essas metodologias, ao centralizar o aluno no processo de 

ensino, envolvem interações que favorecem a análise, pesquisa e socialização do 

conhecimento, fortalecendo a aprendizagem significativa. 

Libâneo (2004) reforça a importância da Formação Inicial, caracterizando-a como 

o alicerce que integra o conhecimento teórico e prático, complementado por estágios. A 

Formação Continuada, por sua vez, deve atuar como um prolongamento desse processo, 

permitindo o aprimoramento constante do professor no contexto de trabalho. Zabalza 

(2004) salienta que as instituições formativas devem promover uma experiência 

educativa integral, onde a vivência prática se transforma em uma base sólida de 

conhecimento. Silva e Santos [s. d.] enfatizam que atividades planejadas e com objetivos 

definidos, sejam artísticas ou recreativas, são ferramentas valiosas para a aprendizagem, 

promovendo um ambiente em que o professor age como mediador e facilitador. Dessa 

forma, conhecer novas teorias é uma etapa fundamental no processo de construção 

profissional, mas, por si só, elas não são suficientes. É necessário que essas teorias 

incentivem o professor a integrá-las com o conhecimento prático adquirido em seu 

cotidiano e suas experiências. (Nóvoa, 1992). 

Diante do exposto, destaca-se a relevância de aprofundar os estudos acerca da 

Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Isso porque a Formação de pedagogos desempenha um papel crucial no 

desenvolvimento educacional, especialmente no contexto do ensino de Matemática nos 

Anos Iniciais.  
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 Dessa maneira, levando-se em consideração as dificuldades já levantadas pelos 

autores que compõe nosso referencial teórico, a identificação de estratégias 

preconizadas na literatura se configura como um ponto de partida para futuras 

intervenções e desenvolvimento de Políticas Educacionais. Além disso, a compreensão 

aprofundada das dificuldades enfrentadas pelos pedagogos na Formação Inicial 

possibilita uma reflexão crítica no tocante ao atual panorama educacional, instigando a 

busca por soluções. 

Na próxima seção, abordaremos a metodologia da pesquisa, centrando-nos na 

investigação das dificuldades e estratégias na Formação Inicial de pedagogos para o 

Ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir de uma Revisão 

Sistemática da Literatura (RSL). 

 

4  METODOLOGIA DA PESQUISA 

 
A presente dissertação se concentra na análise de pesquisas anteriores que 

descrevem, explicam e interpretam as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos 

pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem 

como das estratégias indicadas para aperfeiçoar esse processo de Formação Inicial. 

Essas dificuldades e estratégias muitas vezes envolvem aspectos subjetivos, 

necessitando de uma compreensão mais profunda do contexto em que ocorrem, ou seja, 

buscamos “[...] compreender a perspectiva dos participantes sobre os fenômenos que os 

rodeiam, aprofundar em suas experiências, pontos de vista, opiniões e significados, isto 

é, a forma como os participantes percebem subjetivamente sua realidade” (Sampieri; 

Collado; Lucio, 2013, p. 376). 

Dessa maneira, o presente estudo configura-se como qualitativo, pois, na 

pesquisa qualitativa, “os dados que interessam são conceitos, percepções, imagens 

mentais, crenças, emoções, interações, pensamentos, experiências, processos e 

vivências manifestadas na linguagem dos participantes”. (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, 

p. 417), sendo assim, nos preocupamos com a “intensidade do fenômeno” e os aspectos 

que o tornam específico (Minayo, 2017, p. 1), ou seja, as dificuldades encontradas na 

Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 
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Ensino Fundamental, bem como as estratégias indicadas para superar as dificuldades e, 

para isso, construiremos um panorama de trabalhos acadêmicos produzidos no Brasil 

que tratam a respeito do assunto, de maneira que observaremos as percepções dos 

pesquisadores e pedagogos retratadas em pesquisas já publicadas e que versam acerca 

do tema em questão. De acordo com Minayo (2012), compreender é o principal verbo na 

análise qualitativa; a autora afirma que “[...] compreender é exercer a capacidade de 

colocar-se no lugar do outro, tendo em vista que, como seres humanos, temos condições 

de exercitar esse entendimento” (p. 623).  

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, “[...] os dados coletados nessa pesquisa 

são descritivos, retratando o maior número possível de elementos existentes na realidade 

estudada” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 70). Dessa maneira, de acordo com os objetivos 

que integram a presente pesquisa, ela assume uma perspectiva descritiva. Conforme 

Fiorentini e Lorenzato, “[...] uma pesquisa é considerada descritiva quando o pesquisador 

deseja descrever ou caracterizar com detalhes uma situação, um fenômeno ou um 

problema” (2007, p. 70). 

Dessarte, nesta seção, delinearemos os procedimentos metodológicos da 

pesquisa em questão. Conforme Gil (2002) menciona, o delineamento expõe de maneira 

geral o progresso da pesquisa, com foco especial nos procedimentos técnicos de coleta 

e/ou produção e análise de dados, sendo a coleta e/ou produção de dados o componente 

mais crucial desse processo. O autor enfatiza que podem ser identificados dois grupos 

principais de delineamento: aqueles que utilizam fontes de "papel" e aqueles que 

fornecem dados por meio de interações com pessoas. No primeiro grupo, enquadra-se a 

pesquisa bibliográfica, que se baseia em material previamente elaborado, principalmente 

constituído por livros e artigos científicos que, de acordo com Gil (2002), possui a 

vantagem “[...] de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenômenos muito 

mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (p. 45). 

Embora a maioria dos estudos requeira algum tipo de trabalho de natureza 

bibliográfica, há pesquisas realizadas de forma exclusiva a partir de fontes bibliográficas. 

Pizzani et al. (2012, p. 54) afirmam que esse tipo de pesquisa pode ser interpretado como 

uma Revisão da Literatura com relação às principais teorias que guiam o trabalho e pode 

ser compreendido como um "[...] levantamento bibliográfico ou revisão bibliográfica, a 
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qual pode ser realizada em livros, periódicos, artigo de jornais, sites da Internet entre 

outras fontes", bem como em Bases de dados contendo trabalhos acadêmicos 

disponíveis na rede digital. 

Como na presente pesquisa o objeto de estudo é teorético e se debruça sobre as 

questões já tratadas na literatura, a Revisão Sistemática da Literatura (RSL) mostra-se 

adequada, pois, segundo Galvão e Ricarte (2019, p. 2), apresenta-se como “[...] uma 

modalidade de pesquisa, que segue protocolos específicos, e que busca entender e dar 

alguma logicidade a um grande corpus documental, especialmente, verificando o que 

funciona e o que não funciona num dado contexto”. 

Buscando alcançar o objetivo geral desta pesquisa, que delimitou-se em 

“Identificar e compreender as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos 

pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem 

como as estratégias indicadas para superar as dificuldades.”, optamos, assim, por 

realizar uma Revisão da Literatura que, de acordo com Mendes e Pereira (2020, p. 201), 

ganha o adjetivo de Sistemática por ser baseada em uma pergunta claramente 

formulada, identificar estudos relevantes, avaliar sua qualidade e resumir as evidências 

utilizando uma metodologia explícita. 

A Revisão Sistemática da Literatura “[...] segue algumas etapas, que o 

pesquisador precisa entender e seguir para que o trabalho de revisão seja bem-feito, 

tendo em vista a minimização dos problemas que podem atrapalhar, ou mesmo deturpar 

o relatório final” (Brizola; Fantin, 2017, p. 29). Tomando Galvão e Ricarte (2019) como 

referência, as etapas seguidas para a organização dessa pesquisa foram: a) delimitação 

da questão; b) seleção das Bases de dados; c) elaboração das estratégias de busca; e 

d) seleção e sistematização dos resultados. 

Assim como em qualquer outra pesquisa científica, uma Revisão Sistemática da 

Literatura requer uma definição clara de seus objetivos e das questões de pesquisa. De 

acordo com Deslandes (2002, p. 38), um problema decorre do aprofundamento de um 

tema, sendo sempre individualizado e específico. Gil (2002) sugere que o problema deve 

ter algumas características: “[...] (a) o problema deve ser formulado como pergunta; (b) o 

problema deve ser claro e preciso; (c) o problema deve ser empírico; (d) o problema deve 

ser suscetível de solução; e (e) o problema deve ser delimitado a uma dimensão viável” 
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(p. 26); de acordo com o autor, caso o problema não se ajuste a essas regras o melhor é 

proceder a sua reformulação ou esclarecimento. 

Diante do exposto, à luz das recomendações de Gil (2002) e das contribuições dos 

autores que fundamentam nosso referencial teórico, que apontam as diversas 

dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em sua Formação Inicial, e motivados pelo 

desejo de identificar as estratégias propostas na literatura para superar as dificuldades 

advindas desse processo, delineamos o seguinte problema de pesquisa. “Quais as 

dificuldades e estratégias encontradas e/ou indicadas na/para a Formação Inicial 

de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental no Brasil de acordo com pesquisas desenvolvidas?”. Dada a pergunta 

norteadora, explanaremos acerca de alguns termos presentes nela.  

Neste cenário, as dificuldades referem-se aos desafios e obstáculos enfrentados 

pelos pedagogos em Formação durante o seu processo de preparação para o ensino de 

Matemática, podendo abranger questões como compreensão de conceitos matemáticos, 

estratégias de ensino, didática, entre outras dificuldades específicas. As estratégias 

indicadas englobam quaisquer abordagens, métodos, técnicas ou sugestões que tenham 

sido propostas em pesquisas anteriores como soluções para superar as dificuldades na 

Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. E, por fim, as pesquisas já desenvolvidas referem-se a artigos, 

dissertações e teses que exploraram a questão das dificuldades na Formação Inicial de 

pedagogos para o ensino de Matemática ou que apresentem possíveis estratégias. Com 

isso, as perguntas norteadoras objetivam analisar o contexto da Formação Inicial de 

pedagogos, com ênfase na Formação para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. 

Por conseguinte, para a organização da pesquisa, segundo Galvão e Ricarte 

(2019, p. 64), após estabelecer a questão a ser abordada na revisão, é necessário 

determinar quais Bases de dados serão utilizadas para a pesquisa de artigos e outros 

recursos bibliográficos que serão considerados ou excluídos na condução da Revisão da 

Literatura planejada. Dessa maneira, orientados por Mendes e Pereira (2020) e Warken 

(2024), consideramos para a pesquisa as seguintes Bases de dados: Google acadêmico, 

Microsoft Academic, Science Direct, Scientific Eletronic Library Online (SciELO), Portal 
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de Periódicos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES),  Catálogo de teses e dissertações da CAPES, Biblioteca Digital de Teses e 

Dissertações (BDTD) e Web of Science. De acordo com os autores, essas Bases de 

dados, “[...] apresentam um grande alcance para teses, dissertações e artigos científicos” 

(p. 204), que são as produções de interesse na presente pesquisa, além disso, essas 

bases de dados são reconhecidas pela diversidade de suas coleções e pela inclusão de 

publicações em diferentes idiomas e disciplinas, permitindo acesso a uma variedade de 

pesquisas e abordagens metodológicas. Tais Bases são apresentadas a seguir. 

 

4.1 Descrição das Bases de Dados27 
 
4.1.1 Base de dados “Google acadêmico”28 

 
O Google Acadêmico é uma plataforma projetada para catalogar informações de 

fontes reconhecidas como confiáveis. Ela permite a busca em uma ampla variedade de 

formatos na literatura internacional, incluindo artigos revisados por pares, teses, livros, 

artigos de periódicos, arquivos de pré-publicações, trabalhos completos e resumos de 

conferências científicas, além de informações de organizações profissionais, 

universidades e outras instituições acadêmicas. Essa base de dados oferece recursos 

avançados de pesquisa, como filtros por idioma, tipo de documento e outros critérios, 

para refinar os resultados de forma mais precisa 

 
4.1.2 Base de dados “Science Direct”29 

 
A Science Direct é uma plataforma de Base de dados que compila e disponibiliza 

uma extensa coleção de artigos de periódicos revisados por pares e capítulos de livros 

acadêmicos. Além disso, ela fornece ferramentas avançadas de pesquisa, tornando mais 

fácil e eficiente a busca por informações específicas dentro de sua biblioteca acadêmica. 

 

 
27 Na Seção 4.1, apresentamos uma descrição das Bases de dados utilizadas para a busca dos trabalhos, 
destacando suas principais características. Limitamo-nos a descrever essas Bases de forma geral, 
enquanto os detalhes específicos das estratégias de busca aplicadas em cada uma delas podem ser 
consultados no Apêndice A. 
28 Disponível em: https://scholar-google-com.ez89.periodicos.capes.gov.br/.  
29 Disponível em: https://www.sciencedirect.com/.  

https://scholar-google-com.ez89.periodicos.capes.gov.br/
https://www.sciencedirect.com/
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4.1.3 Base de dados “Scientific Eletronic Library Online”30 (SciELO) 

 
A SciELO é uma plataforma na qual a maioria do conteúdo está disponível de 

maneira gratuita. Dessa forma, essa Base de dados disponibiliza artigos publicados em 

periódicos acadêmicos e destaca-se por sua qualidade e transparência dos critérios de 

avaliação utilizados, já que os artigos incluídos na SciELO são submetidos a um rigoroso 

processo de revisão por pares, e os critérios de avaliação adotados são claramente 

divulgados, proporcionando aos usuários uma compreensão clara dos padrões de 

qualidade aplicados aos artigos disponíveis na plataforma. 

 
4.1.4 Base de dados “Periódicos da CAPES”31 

 
O portal de periódicos CAPES é uma plataforma abrangente que concentra uma 

ampla variedade de recursos acadêmicos. Além de periódicos acadêmicos, o portal 

CAPES disponibiliza uma vasta gama de conteúdos adicionais, tais como livros, 

referências, material audiovisual, teses, dissertações entre outros materiais. 

 

4.1.5 Base de dados “Catálogo de teses e dissertações da CAPES”32 
 

O Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES é uma ferramenta projetada para 

simplificar o acesso a informações detalhadas acerca das teses e dissertações 

defendidas nos programas de pós-graduação do Brasil. As informações disponibilizadas 

na plataforma são provenientes da Plataforma Sucupira.  

 
4.1.5 Base de dados “Biblioteca Digital de Teses e Dissertações”33 (BDTD) 

 
A Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) é uma plataforma que se 

destaca por sua integração de informações provenientes das diversas instituições de 

ensino e pesquisa do Brasil. Essa Base atua como um repositório central para teses e 

 
30 Disponível em: https://www.scielo.org/.  
31 Disponível em: https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acervo/buscador.html.  
32 Disponível em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.  
33 Disponível em: https://bdtd.ibict.br/vufind/.  

https://www.scielo.org/
https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acervo/buscador.html
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
https://bdtd.ibict.br/vufind/
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dissertações produzidas em instituições acadêmicas brasileiras, sendo que suas 

publicações (na maioria) estão disponíveis de maneira gratuita. 

 
4.1.6 Base de dados “Web of Science34” 

 
A Web of Science é uma Base de dados que abrange uma ampla variedade de 

disciplinas acadêmicas, incluindo ciências naturais, ciências sociais, ciências da saúde, 

engenharia, humanidades e muitas outras áreas. A Base em questão prioriza artigos 

revisados por pares e oferece ferramentas avançadas de pesquisa, permitindo que os 

pesquisadores refinem suas buscas com base em diversos critérios, como autor, tópico, 

instituição entre outros. A plataforma está conectada ao ResearcherID (um identificador 

de autor da Web of Science) e ao ORCID (um identificador de pesquisador amplamente 

utilizado), o que facilita a identificação e a rastreabilidade de autores e suas contribuições. 

Dentre as Bases de dados descritas por Mendes e Pereira (2020), observamos 

que a Base de dados Microsoft Academic está desativada desde o final do ano de 2021 

e, portanto, não integrou nossa pesquisa. 

Adicionalmente, é importante ressaltar que todas as Bases de dados consultadas 

foram acessadas através da plataforma da CAPES, utilizando o acesso disponibilizado 

pela Universidade Estadual do Oeste do Paraná (UNIOESTE) na Comunidade 

Acadêmica Federada (CAFe). 

 

4.2 Das estratégias de busca 
 

Após definirmos quais Bases de dados seriam utilizadas em nossa pesquisa, 

seguimos, então, para a próxima etapa, pois, a utilização de Bases de dados 

bibliográficos requer a elaboração de uma estratégia de busca, que envolve um conjunto 

de procedimentos e ferramentas tecnológicas disponíveis para a localização eficaz das 

informações (Galvão; Ricarte, 2019, p. 65). Portanto, para iniciar a busca, elaboramos 

um conjunto de palavras-chave com base na questão central e usamos essas 

especificações ao pesquisar nas Bases de dados predefinidas. É importante destacar 

 
34 Disponível em: https://www-webofscience-com.ez89.periodicos.capes.gov.br/wos/woscc/basic-search. 
 

https://www-webofscience-com.ez89.periodicos.capes.gov.br/wos/woscc/basic-search
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que cada Base possui formatos e opções de pesquisa avançada exclusiva, o que requer 

uma adaptação da combinação de palavras-chave para cada uma delas, que será 

descrita na sequência desse trabalho. 

Concomitante a isso, Galvão e Ricarte (2019) afirmam que “[...] o emprego de 

estratégias de busca e da terminologia possui um impacto decisivo sobre os documentos 

que serão recuperados nas Bases de dados” (p. 67). Sendo assim, uma vez realizado o 

mapeamento terminológico, em algumas Bases de dados serão usados os operadores 

booleanos AND (e) e OR (ou) para a construção das estratégias avançadas de busca, na 

qual AND equivale à intersecção e OR equivale à união. Portanto, visando atender à 

nossa combinação específica, empregamos o operador "AND" para as palavras-chave 

que precisaram ser encontradas em conjunto e o operador "OR" para aqueles que se 

referem aos termos semelhantes. 

Dessa maneira, para o levantamento bibliográfico escolhemos as combinações 

das seguintes palavras-chave: (“Formação Inicial” OR “Formação do professor” OR 

“Formação de professor”) AND (“Matemática”) AND (“Pedagogia” OR “pedagogo” OR 

“pedagoga” OR “Normal Superior” OR “generalista” OR “polivalente” OR “Anos Iniciais”). 

Entendemos que essas composições de palavras contemplam nosso objeto investigativo. 

Destacamos, ainda, que nosso objeto de estudo abrange a Formação Inicial Docente em 

Nível Superior, especificamente no Curso de Pedagogia , por esse motivo não engloba 

cursos profissionalizantes, que ocorrem em Nível Médio e nem o curso Normal Superior. 

Realizamos buscas nas Bases de dados entre os dias 09 (nove) e 16 (dezesseis) 

de maio 2023 (dois mil e vinte e três), cujas palavras-chave relacionadas à nossa questão 

problema foram buscadas exclusivamente nos títulos35 dos trabalhos. Isso se justifica 

devido à relevância do título como elemento central de identificação do conteúdo do 

trabalho. Além disso, esta abordagem se baseia na premissa de que os títulos dos 

trabalhos fornecem uma indicação precisa do foco e do escopo da pesquisa, auxiliando, 

assim, na seleção de artigos diretamente relacionados ao nosso tema de interesse. 

 
35 As buscas realizadas nas Bases de dados foram feitas exclusivamente com as palavras-chave presentes 
nos títulos dos trabalhos, sem a leitura prévia dos mesmos. A seleção dos trabalhos foi feita pelas próprias 
Bases de dados, que forneceram o conjunto de estudos cujos títulos continham as palavras-chave 
especificadas. Todos os trabalhos selecionados pelas Bases de dados foram encaminhados para a etapa 
seguinte. A leitura detalhada dos títulos ocorreu somente durante a etapa de leitura seletiva (Prodanov; 
Freitas, 2013), quando os estudos foram examinados para verificar a sua relação com o tema da pesquisa. 



71 

 

 

 

Segundo Volpato (2006), o título deve refletir com fidelidade o conteúdo do trabalho, 

evitando induzir o leitor a equívocos: ele deve descrever de forma precisa o cerne do 

trabalho, destacando seu propósito ou conclusão. O autor enfatiza, ainda, que o título 

deve servir como um "resumo bem compactado" de cada estudo científico, 

desempenhando um papel crucial ao especificar o tema abordado no texto. Os dados 

obtidos, bem como o quantitativo dos resultados para cada combinação de palavras-

chave de acordo com cada Base de dados, estão descritos no  Apêndice A desse 

trabalho.  

Após a identificação dos estudos, é imperativo realizar a escolha daqueles que 

são pertinentes e contribuem efetivamente para a resposta à questão da RSL, alinhando-

se com os objetivos da pesquisa. Essa seleção é realizada por meio da aplicação de 

critérios de inclusão e exclusão. Dessa maneira, para iniciar a última etapa descrita por 

Galvão e Ricarte (2019) como seleção e sistematização dos resultados e a partir da 

realização das buscas com as palavras-chave descritas anteriormente, elaboramos os 

nossos critérios de elegibilidade (inclusão e exclusão), levando em consideração o 

objetivo geral da RSL. Segundo Mendes e Pereira (2020) “[...] os critérios de elegibilidade 

ou de inclusão e exclusão, são um ponto fundamental e necessário” (p. 203). Nesse 

sentido, elaboramos os critérios, apresentados no Quadro 2. 

 
Quadro 2 – Critérios de Inclusão (I) e Exclusão (E) 

Indicador Descrição 

I1 

Estudos que abordem as dificuldades encontradas na Formação Inicial 
dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental no Brasil e/ou que abordem estratégias para melhorar essa 
Formação no período de 200636 a 202337.38 

 
36 A delimitação temporal justifica-se, pois, após a promulgação da resolução CNE/CP nº1 de 15 de maio 
de 2006, houve a abolição das habilitações e o curso passou a destinar-se à Formação de professores. A 
resolução pode ser consultada no Anexo 1 desse trabalho. 
37 Maio de 2023, pois, as buscas ocorreram durante o mês de maio desse mesmo ano. 
38 Não estabelecemos um critério de exclusão para trabalhos que não focassem o objeto de estudo, pois a 
aplicação do critério de inclusão já filtra os estudos relevantes para nossa pesquisa. Selecionamos apenas 
aqueles que abordam as dificuldades e estratégias na Formação Inicial de pedagogos para o ensino de 
Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, no período de 2006 a 2023. Assim, 
trabalhos que não tratam desse tema não são considerados, eliminando a necessidade de uma exclusão 
explícita. Essa abordagem garante a coerência do foco da pesquisa, conforme sugerido por Mendes e 
Pereira (2020). 
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E1 
Trabalhos que não estão completamente e/ou gratuitamente disponíveis 
on-line. 

E2 Trabalhos duplicados. 

Fonte: Autores (2023). 
 

Após estabelecermos os critérios que seriam utilizados na presente pesquisa, 

seguimos à leitura do material. Conforme orientado por Prodanov e Freitas (2013), ao 

dispor de uma lista de obras identificadas como fontes prováveis para determinado 

assunto, é essencial localizar as informações úteis por meio das leituras. Os autores 

destacam que o processo de leitura do material deve proceder por quatro etapas39: leitura 

prévia ou pré-leitura, leitura seletiva, leitura crítica/analítica e leitura interpretativa. Assim, 

visando selecionar os trabalhos que compõem o corpus dessa pesquisa, realizamos 

primeiramente o processo de pré-leitura, no qual efetuamos a leitura de reconhecimento 

de títulos, sumários e resumos (Prodanov; Freitas, 2013). Concomitantemente a isso, 

aplicamos o critério de exclusão E1, já que não havia a possibilidade de leitura dos 

materiais que não cumpriam o requisito de estar completamente e/ou gratuitamente 

disponíveis online, impossibilitando, assim, a aplicação do critério de inclusão 

estabelecido. Se caso nessa primeira leitura não ficasse claro se o material se alinhava 

ao escopo da presente pesquisa, ele era mantido para o processo de leitura seguinte.  

Na próxima fase, conduzimos à leitura seletiva dos trabalhos, focando no 

resumo40, na introdução e nas considerações finais (Prodanov; Freitas, 2013), com o 

objetivo de identificar possíveis correspondências com a nossa proposta de pesquisa, 

concomitante a isso aplicamos o critério de inclusão I1. Nessa fase, aqueles trabalhos 

que após essa leitura, não se alinhavam com as particularidades do nosso objeto de 

estudo não eram incluídos e, portanto, não considerados para a análise adicional. 

 
39 As etapas de leitura propostas por Prodanov e Freitas (2013) não devem ser entendidas como quatro 
leituras, mas sim como fases interconectadas de um processo que muitas vezes exige múltiplas leituras do 
mesmo material. É importante ressaltar que essas etapas não se restringem a um número fixo de leituras, 
pois, o processo de análise pode exigir múltiplas revisitas ao mesmo texto. 
40 A repetição da leitura do resumo se justifica pelo processo de leitura descrito por Prodanov e Freitas 
(2013), que distinguem etapas distintas de leitura. A primeira leitura, denominada ‘pré-leitura ou leitura 
prévia’, é voltada à triagem inicial de títulos, sumários e resumos para uma avaliação preliminar da 
relevância do material. A etapa seguinte, denominada 'leitura seletiva', aprofunda a análise ao considerar 
novamente o resumo junto à introdução e às considerações finais, permitindo uma seleção mais criteriosa 
dos trabalhos a serem estudados. 
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Dos 472 (quatrocentos e setenta e dois) trabalhos identificados em nosso 

mapeamento e submetidos ao processo de pré-leitura, 10 (dez) foram excluídos pelo 

critério de exclusão E1, restando 462 (quatrocentos e sessenta e duas) pesquisas que 

foram submetidas ao processo de leitura seletiva e à aplicação do critério de inclusão I1.  

Dessa maneira, foram selecionados para a etapa seguinte 108 (cento e oito) trabalhos 

que de acordo com o critério de inclusão estabelecido abordam as dificuldades 

encontradas na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil e/ou que abordam as estratégias para melhorar 

essa Formação no período de 2006 a 2023. Dessa seleção, seguimos para a aplicação 

do critério de exclusão E2, sendo que nessa etapa foram excluídos, por esse critério, 60 

(sessenta) trabalhos por se encontrarem de maneira duplicada.  

Na Tabela 1 mostramos o quantitativo de trabalhos excluídos em cada Base de 

dados através dos critérios de exclusão estabelecidos e, na sequência, na Tabela 2 

apresentamos o quantitativo de trabalhos selecionados por Base de dados. 

 
Tabela 1 – Trabalhos excluídos por Critérios de exclusão e por Base de dados 

Critério de exclusão Base de Dados Quantidade de 
trabalhos excluídos 

 
 
 
 

E1 

Google Acadêmico 2 

Science Direct -- 

SciELO -- 

CAPES Periódicos 7 

BDTD -- 

Teses e dissertações da 
CAPES 

-- 

Web of Science 1 

 
 
 

E2 

Google Acadêmico 36 

Science Direct -- 

SciELO -- 

CAPES Periódicos 10 

BDTD -- 

Teses e dissertações da 
CAPES 

13 

Web of Science 1 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

  

Conforme evidencia a Tabela 1 ao todo, foram excluídos 70 (setenta) trabalhos, 

sendo que, desses, 10 (dez) foram suprimidos pelo critério de exclusão E1 e 60 (sessenta) 
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pelo critério E2
41, ficando ao final 48 pesquisas. A Tabela 2 evidencia a distribuição 

desses trabalhos por Base de dados. 

 
Tabela 2 – Quantidade de trabalhos selecionados por Base de dados 

Base de Dados Quantidade de trabalhos incluídos 

Google Acadêmico 19 

Science Direct -- 

SciELO 2 

CAPES Periódicos 14 

BDTD 9 

Teses e dissertações da CAPES 3 

Web of Science 1 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 

Dessa maneira, após a seleção, ficamos com o quantitativo final de 48 (quarenta 

e oito) produções que seguiram para a análise, leitura analítica e interpretativa42 

(Prodanov; Freitas, 2013) do material completo. 

A Figura 1 apresenta o Fluxograma do percurso metodológico e os resultados 

dessa seleção, bem como os quantitativos relacionados a cada etapa do processo 

realizado. 

 

 
41 E1 - Trabalhos que não estão completamente e/ou gratuitamente disponíveis on-line. E2 - Trabalhos 
duplicados. 
42 De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a leitura analítica “[...] objetiva a intelecção do texto, a 
apreensão do seu conteúdo, que será submetido à análise e à interpretação.”, enquanto a leitura 
interpretativa, “[...] estabelece relações, confronta ideias, refuta ou confirma opiniões (p. 80)”. 
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Figura 1 – Fluxograma de seleção dos trabalhos da RSL

 
Fonte: Autores (2023). 

 

Destacamos que o quantitativo de 48 (quarenta e oito) trabalhos atende aos 

nossos critérios de elegibilidade e pode não representar a totalidade de pesquisas 

existentes sobre o tema, pois a Revisão Sistemática de Literatura (RSL) realizada tem 

limitações inerentes ao processo de seleção e filtragem das Bases de dados. Essas 

limitações incluem os critérios de inclusão e exclusão estabelecidos, o recorte temporal, 

o idioma das publicações e a escolha das plataformas de busca. Portanto, é possível que 

outros estudos relevantes tenham sido excluídos por não atenderem a esses critérios . 

 

4.3 Descrição dos Trabalhos Selecionados 
 

As buscas por trabalhos que se encaixavam em nossa combinação de palavras-

chave retornaram um total de 472 (quatrocentos e setenta e duas) produções. Filtrando 

aquelas que abordavam as dificuldades encontradas na Formação Inicial dos pedagogos 

para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil ou que 
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abordavam as estratégias para melhorar essa Formação no período de 2006 a 2023, 

chegamos à seleção de 48 (quarenta e oito) trabalhos43.  

No Quadro 3 apresentamos a relação desses trabalhos, bem como algumas de 

suas características. 

 
Quadro 3 – Caracterização dos trabalhos selecionados pela RSL 

Cód. Título Autor(es) 

Local de 
Publicação/ 
Programa – 
Instituição 

Ano 
Base de 
dados 

A1
44

 

O Curso de Pedagogia e a 
Formação Inicial do professor 
para o trabalho com os 
saberes disciplinares de 
Matemática. 

Aleksandre Saraiva 
Dantas 

 

Educação em 
Revista 

2006 

 
Google 

Acadêmico 

A2 

A Formação do professor para 
o ensino de Matemática na 
Educação infantil e nos Anos 
Iniciais: uma análise da 
produção dos eventos da área 

Mônica Vasconcellos; 
Marilena Bittar 

Revista Pesquisa 
em Educação 
Matemática 

2007 

 
CAPES 

Periódicos 

A3 

Da aprendizagem ao ensino 
da Matemática: preocupações 
com a Formação Inicial do 
professor de Educação infantil 
e Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental 

Anemari Luersen Vieira 
Lopes; Maria Teresa 

Ceron Trevisol 

Congresso Ibero-
Americanos de 

Educação 
Matemática 

2007 

 
Google 

Acadêmico 

T1
45

 

Ensino da Matemática em 
cursos de Pedagogia: a 
Formação do professor 
polivalente 

Mercedes Bêtta 
Quintano de Carvalho 

Pereira dos Santos 

 
Programa de 

Pós-Graduação 
em Educação da 

Pontifícia 
Universidade 

Federal Católica 
 

2009 

 
 
 

BDTD 

D1
46

 

A Formação do professor dos 
Anos Iniciais e suas 
concepções sobre o ensino de 
Matemática 

Marcos Leomar Calson 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 
Matemática da 

Pontifícia 
Universidade 

2009 

 
 

CAPES 
Periódicos 

 
43 Ressaltamos que, conforme já exposto anteriormente, que para chegarmos a esse quantitativo 
realizamos os processos de pré-leitura e leitura seletiva (Prodanov; Freitas, 2013), no qual efetuamos as 
leituras de reconhecimento de títulos, sumários e resumos, seguida das leituras do resumo, introdução e 
considerações finais. 
44 Artigo (A). 
45 Tese (T). 
46 Dissertação (D). 
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Católica do Rio 
Grande do Sul. 

D2 

A Matemática na Formação de 
professores dos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental: 
relações entre a Formação 
Inicial e a prática pedagógica 

Deise Rôos Cunha 

Programa de 
Pós-graduação 
em Educação 
em Ciências e 
Matemática da 

Pontifícia 
Universidade 

Católica do Rio 
Grande do Sul 

2010 

 
 

CAPES 
Periódicos 

D3 

Análise do processo de 
Formação de professores 
para o ensino de Matemática 
nos Anos Iniciais 

 
Roberta Magna 

Almeida Cordeiro 
 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Ensino das 

Ciências da 
Universidade 

Federal Rural de 
Pernambuco 

2011 

 
 

BDTD 

D4 

Formação Inicial em 
Matemática: As 
Manifestações dos Egressos 
de Pedagogia Sobre a 
Formação para a Docência 
nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental 

Joanice Zuber 
Bednarchuk 

Programa de 
Pós-Graduação 
da Educação da 

Universidade 
Federal de Ponta 

Grossa 

2012 

 
 

BDTD 

D5 

A Matemática na Formação 
Inicial de professores dos 
Anos Iniciais: Uma Análise de 
Teses e Dissertações 
Defendidas Entre 2005 e 2010 
no Brasil 

Gaya Marinho de 
Oliveira 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Ensino de 
Matemática da 
Universidade 

Federal do Rio 
de Janeiro 

2012 

 
 

CAPES 
Periódicos 

A4 

Percepções de Concluintes de 
Pedagogia sobre a Formação 
Inicial do Professor para a 
Docência de Matemática 

Nielce Meneguelo Lobo 
da Costa; Marinês Yole 

Poloni 

Boletim de 
Educação 

Matemática 
2012 

 
SciELO 

A5 

Formação Inicial de 
professores e o Curso de 
Pedagogia : Reflexões Sobre 
a Formação Matemática 

Marlisa Bernardi de 
Almeida; Maria das 

Graças de Lima 

Revista Ciência 
e Educação 

2012 

 
Web of 
Science 

A6 

Algumas reflexões sobre a 
Formação Inicial de 
professores para ensinar 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental 

Vera Maria Jarcovis 
Fernandes; Edda Curi 

Revista de 
Ensino de 
Ciências e 
Matemática 

2012 

 
CAPES 

Periódicos 

http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=author&value=CORDEIRO%2C+Roberta+Magna+Almeida
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=author&value=CORDEIRO%2C+Roberta+Magna+Almeida
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=author&value=CORDEIRO%2C+Roberta+Magna+Almeida
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=program&authority=-609959682394281347&label=Programa+de+P%C3%B3s-Gradua%C3%A7%C3%A3o+em+Ensino+das+Ci%C3%AAncias
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=program&authority=-609959682394281347&label=Programa+de+P%C3%B3s-Gradua%C3%A7%C3%A3o+em+Ensino+das+Ci%C3%AAncias
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=program&authority=-609959682394281347&label=Programa+de+P%C3%B3s-Gradua%C3%A7%C3%A3o+em+Ensino+das+Ci%C3%AAncias
http://www.tede2.ufrpe.br:8080/tede2/browse?type=program&authority=-609959682394281347&label=Programa+de+P%C3%B3s-Gradua%C3%A7%C3%A3o+em+Ensino+das+Ci%C3%AAncias
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A7 

As Práticas Matemáticas e os 
Efeitos na Formação do 
Professor de Anos Iniciais 

Marta Cristina Cezar 
Pozzobon; Elí 

Terezinha Henn Fabris 

Revista Reflexão 
e Ação 

2012 

 
CAPES 

Periódicos 

A8 

Um olhar sobre a Formação 
do professor que ensina 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental 

Julio Robson Azevedo 
Gambarra 

Revista 
Multidisciplinar 
em Educação 

2014 

 
CAPES 

Periódicos 

A9 

Elementos Constitutivos da 
Prática Pedagógica nas Aulas 
de Matemática: Os Saberes 
Adquiridos nos Cursos de 
Formação Inicial em 
Pedagogia 

Klinger Teodoro 
Ciríaco; Leny 

Rodrigues Martins 
Teixeira 

Revista 
Paranaense de 

Educação 
Matemática 

2014 

 
Google 

Acadêmico 

D6 

pedagogos que ensinam 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental: a 
relação entre a Formação 
Inicial e a prática Docente 

Liliane Montibeller 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação da 
Universidade do 

Vale do Itajaí 

2015 

 
Google 

Acadêmico 

D7 

O Professor de Matemática 
dos Anos Iniciais e sua 
Formação nos Cursos de 
Pedagogia: tecendo reflexões 
sobre sua prática pedagógica 

Patrícia Corrêa Santo 

Programa de 
Mestrado da 

Faculdade Vale 
do Cricaré 

2015 

 
Google 

Acadêmico 

A10 

Ensino de Matemática: Uma 
Análise da Formação Inicial e 
Continuada de professores 
dos Anos Iniciais 

Diego de Vargas 
Matos; Isabel Cristina 

Machado de Lara 
Revista Signos 2015 

 
CAPES 

Periódicos 

D8 

O pedagogo e o ensino de 
Matemática: uma análise da 
Formação Inicial 

Fernanda Cíntia Costa 
Matos 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
Brasileira da 
Universidade 
Federal do 

Ceará 

2016 

 
Google 

Acadêmico 

A11 

Formação de professores dos 
Anos Iniciais e o Ensino de 
Matemática: Mapeamento de 
algumas Produções 
Brasileiras 
 

Diego de Vargas 
Matos; Isabel Cristina 

Machado de Lara 
 

Revista ABAKÓS 2016 

 
CAPES 

Periódicos 

A12 
A Formação para Matemática 
do professor de Anos Iniciais 

Jaqueline de Morais 
Costa; Nilcéia 

Aparecida Maciel 
Pinheiro; Ercules Costa 

Revista Ciência 
e Educação 

2016 

 
Google 

Acadêmico 
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D9 

Formação Matemática do 
professor polivalente: um 
estudo metanalítico 

Jaqueline Ferreira da 
Silva 

Programa de 
Pós-Graduação 
da Educação da 

Universidade 
Federal de São 

Carlos 

2017 

 
BDTD 

D10 

A Formação do professor que 
ensina Matemática nos Anos 
Iniciais: uma análise dos 
conhecimentos legitimados 
pelo MEC e sua 
operacionalização na prática 

Diego de Vargas Matos 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 
Matemática, da 

Pontifícia 
Universidade 

Católica do Rio 
Grande do Sul 

2017 

 
 

CAPES 
Periódicos 

A13 

O Ensino de Matemática nos 
Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental: O Problema da 
Formação do Professor e as 
Contribuições de Lee 
Shulman e de V. V. Davydov 

Valdivina Alves Ferreira 
Raquel; Aparecida 
Marra da Madeira 

Freitas 

Revista POIÉSIS 2017 

 
CAPES 

Periódicos 

A14 

Formação Inicial de 
professores de Matemática do 
Curso de Licenciatura em 
Pedagogia: Estudos e 
Reflexões 

Luciana Miyuki Sado 
Utsumi 

Cadernos de 
Educação 

2017 

 
Google 

Acadêmico 

T2 

Querido diário... o que 
revelam as narrativas sobre 
ludicidade, Formação e futura 
prática do professor que 
ensina(rá) Matemática nos 
Anos Iniciais 

Américo Junior Nunes 
Da Silva 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação da 

Universidade 
Federal de São 

Carlos 

2018 

 
BDTD 

D11 

A Formação de professores 
em Matemática para os Anos 
Iniciais do Ensino 
Fundamental: o papel do 
Curso de Pedagogia  

Maria Odilma de 
Oliveira Castro 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 
Matemática da 
Universidade 

Federal de Goiás 

2018 

 
 

BDTD 

A15 

Formação Inicial de 
professores que atuam nos 
Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental: A Matemática 
em Questão. 

Vera Maria Jarcovis 
Fernandes 

Revista de 
Ensino de 
Ciências e 
Matemática 

2018 

 
CAPES 

Periódicos 

A16 

Formação Matemática do 
Professor dos Anos Iniciais a 
partir das Pesquisas 
Acadêmicas Brasileiras 

Jaqueline Ferreira da 
Silva; Bárbara Cristina 

Moreira Sicardi 
Nakayama 

Revista da 
Sociedade 

Brasileira de 
Educação 

Matemática 

2018 

 
Google 

Acadêmico 
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T3 

A Qualidade da Educação 
Matemática na Formação 
Inicial de professores em 
Cursos de Pedagogia 

Michela Caroline 
Macêdo 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
Matemática e 

Tecnológica da 
Universidade 
Federal de 

Pernambuco 

2019 

 
 

Google 
Acadêmico 

D12 

O papel da Formação e das 
crenças no desenvolvimento 
da professoralidade de 
professoras polivalentes para 
o ensino de Matemática 

Luana Leal Alves 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Ensino de 

Ciências e 
Matemática – 

Mestrado 
Profissional da 
Universidade 
Federal de 

Pelotas 

2019 

 
 
 

BDTD 

A17 

Um estudo acerca da 
pesquisa sobre Formação 
Inicial de professores que 
ensinam Matemática nos 
Anos Iniciais de escolarização 

Ettiène Guérios; Tadeu 
Oliver Gonçalves 

Educar em 
Revista 

2019 

 
SciELO 

M1
47

 

Elementos estruturantes 
da/na Formação Inicial de 
professores que ensinam 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental 

Suzane Moraes Viegas 

Faculdade de 
Matemática da 
Universidade 

Federal do Pará 

2019 

 
Google 

Acadêmico 

L1
48 

Formação Inicial e prática de 
ensino da Matemática com 
egressos de Pedagogia: um 
estudo de caso 

Américo Júnior Nunes 
da Silva; André 

Ricardos Lucas Vieira 
Editora Fi 2020 

 
Google 

Acadêmico 

T4 

Formação Inicial de 
professores: Percepção de 
Egressos do Curso de 
Pedagogia que Ensinam 
Matemática 

Mateus De Souza 
Coelho Filho 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 

Matemática 
(PPGECEM), do 

Campus 
Universitário de 

Cuiabá, 
Universidade 

Federal de Mato 
Grosso 

2020 

 
 

Catálogo de 
Teses e 

Dissertações 
da Capes 

 
47 Monografia (M). 
48 Livro (L). 
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D13 

Formação do pedagogo para 
o Ensino da Matemática nos 
Anos Iniciais: Um Olhar para 
os Currículos de 
Universidades Federais no 
Brasil 

Amanda Scapini 
Maldaner 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 

Educação 
Matemática da 
Universidade 
Federal do 

Paraná 

2020 

 
 

Catálogo de 
Teses e 

Dissertações 
da Capes 

A18 

A Formação Matemática do 
professor para ensinar nos 
Anos Iniciais: o que pensam 
futuros pedagogos 

Alessandra Costa 
Freitas 

Brazilian Journal 
of Development 

2020 

 
Google 

Acadêmico 

A19 

Os cursos de licenciatura em 
Pedagogia e a Formação 
Matemática do professor de 
Anos Iniciais: Refletindo 
acerca das brechas na 
Formação Inicial 

Caroline Tavares de 
Souza Clesar; Lucia 

Maria Martins Giraffa. 

Brazilian Journal 
of Development 

2020 

 
CAPES 

Periódicos 

A20 

A Formação do professor para 
ensinar Matemática nos Anos 
Iniciais do Ensino 
Fundamental: algumas 
reflexões 

Edda Curi 

Revista de 
Ensino de 
Ciências e 
Matemática 

2020 

 
CAPES 

Periódicos 

A21 

Dificuldades de Aprendizagem 
em Matemática: Temática 
Ausente na Formação Inicial 
do pedagogo 

Sandra Monteiro 
Gomes; Rute Cristina 
Domingos da Palma 

Revista da Rede 
Amazônica de 
Educação em 

Ciências e 
Educação 

Matemática 

2020 

 
Google 

Acadêmico 

M2 
O ensino da Matemática na 
Formação Inicial do pedagogo 

Linda Inês Maros De 
Oliveira 

Trabalho de 
Conclusão de 

Curso 
(monografia) 

apresentado ao 
Departamento de 

Ciência da 
Educação da 
Universidade 
Federal de 
Rondônia 

2020 

 
 
 

Google 
Acadêmico 

D14 

A Formação Inicial de 
professores que ensinam 
Matemática no Ensino 
Fundamental: desafios e 
possibilidades para a atuação 
de licenciados em Pedagogia 
e Matemática. 

Kelvin Rafael 
Rodrigues de Oliveira 

Programa de 
Pós-graduação 

em Educação da 
Faculdade de 

Ciências e 
Tecnologia 
Campus de 
Presidente 
Prudente 

2021 

 
 

BDTD 
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D15 

A Formação do professor 
polivalente para o ensino de 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental: uma 
análise de matrizes 
curriculares de cursos de 
Pedagogia 

Angela Maria Alves 

 
Programa de 

Pós-graduação 
em Educação da 

Universidade 
Metodista de 

São Paulo 

2021 

 
 

BDTD 

D16 

Discussões sobre o Ensino da 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental: Um 
Exercício de Ousadia Criativa 
na Perspectiva da Formação 
Inicial em Pedagogia 

Anelise Girardi 

Programa de 
PósGraduação 
em Educação, 

da Universidade 
do Estado de 

Santa Catarina 

2021 

 
Catálogo de 

Teses e 
Dissertações 

da Capes 

A22 

O Desafio de Ensinar 
Matemática: Um Olhar Para a 
Formação do Professor 
pedagogo 

Adriana Nogueira de 
Oliveira; Brasiliana 

Diniz da Silva Cru; Ana 
Carolina Costa Pereira; 

Ivoneide Pinheiro de 
Lima 

Revista de 
Educação da 
Universidade 

Federal do Vale 
do São 

Francisco 

2021 

 
Google 

Acadêmico 

A23 

Formação do Professor 
Polivalente para Ensinar 
Matemática 

Mercedes Carvalho; 
Edlene Cavalcanti 

Santos; Alice Stefanie 
Pereira da Silva 

XX Seminário 
Temático 

Internacional 
2022 

 
Google 

Acadêmico 

M3 

Formação de professores: 
limites e desafios da 
Formação Inicial de 
professores que ensinam 
Matemática nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental 

Samia Laiane Dos Reis 
Amorim 

Faculdade de 
Matemática da 
Universidade 

Federal do Pará 

2022 

 
Google 

Acadêmico 

D17 

Formação Matemática dos 
Cursos de Pedagogia do 
Estado de Pernambuco: 
mapeamento da produção 
científica, análise do currículo 
e da relação institucional. 

Joicy Lariça Gonçalves 
Santos 

Programa de 
Pós-Graduação 
em Educação 
em Ciências e 
Matemática, da 
Universidade 
Federal de 

Pernambuco 

2023 

 
 

Google 
Acadêmico 

Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 

 Dos 48 (quarenta e oito) trabalhos selecionados, tivemos: 23 (vinte e três)  artigos, 

3 (três) monografias, 17 (dezessete) dissertações, 4 (quatro) teses e 1 (um) livro. O 

Gráfico 1 apresenta a classificação dessas produções e o percentual relativo à 

quantidade de cada tipologia que foi incluído com relação aos trabalhos selecionados. 

  

http://tede.metodista.br/jspui/handle/tede/949
http://tede.metodista.br/jspui/handle/tede/949
http://tede.metodista.br/jspui/handle/tede/949
http://tede.metodista.br/jspui/handle/tede/949
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Gráfico 1 – Classificação quanto ao tipo dos trabalhos selecionados

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 

Como constatado, durante a pesquisa nenhum tipo de material foi excluído, sendo 

assim, em nossas buscas consideramos todas as tipologias de trabalhos, pois, esses 

oferecem perspectivas distintas acerca do mesmo tema, além disso, cada tipo de material 

pode ser produzido em contextos distintos proporcionando uma visão mais “completa” da 

problemática em estudo. 

O Gráfico 2 apresenta, em ordem cronológica, a quantidade de publicações anuais 

referentes ao tema pesquisado (com base em nossa seleção), conforme pode ser 

observado a seguir: 

 

48%

6%

36%

8%
2%

Artigos Monografias Dissertações Teses Livros
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Gráfico 2 – Quantidade de trabalhos publicados com a temática desse estudo por ano

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 

 Analisando o Gráfico 2, pode-se observar que nossa pesquisa abrange os 

trabalhos publicados nos últimos 18 (dezoito) anos, sendo a maior concentração das 

pesquisas selecionadas pertencente aos últimos 9 (nove) anos. Dessa forma, foram 

selecionados 15 (quinze) trabalhos com publicação entre os anos de 2006 e 2014 e 33 

(trinta e três) pesquisas publicadas entre os anos de 2015 e maio de 2023. 

Nessa mesma direção, o Gráfico 3 evidencia que grande parte dos trabalhos 

selecionados para fazer parte do escopo desta pesquisa foi retirada da Base de Dados 

do Google Acadêmico. No Gráfico 3, apresentamos a seleção desses trabalhos por Base 

de Dados: 
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Gráfico 3 – Trabalhos selecionados por Base de Dados

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 
 Cabe aqui ressaltar que vários trabalhos foram encontrados em mais de uma 

Base. Ao aplicarmos o critério de Exclusão E2
49, essas pesquisas foram selecionadas e 

contabilizadas somente em uma das Bases de Dados. No que se refere aos trabalhos 

duplicados identificados durante a busca, foram excluídos 36 (trinta e seis) trabalhos do 

Google Acadêmico, 13 (treze) trabalhos do Catálogo de Teses e Dissertações da Capes, 

10 (dez) trabalhos da Capes Periódicos e 1 (um) trabalho da Web of Science. 

 No que tange ao local onde as pesquisas foram publicadas, o Gráfico 4 apresenta 

uma representação visual dos estados brasileiros e regiões responsáveis por esse 

aspecto do cenário científico. Ao mapear a distribuição geográfica das publicações, 

podemos observar, em todo o país, as concentrações e disparidades da atividade 

científica relacionadas ao assunto da nossa pesquisa. 

 
49 Trabalhos duplicados. 
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Gráfico 4 – Quantidade de trabalhos selecionados por estado/região brasileira

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2023). 

 
 Ao analisarmos o Gráfico 4, que apresenta a distribuição geográfica das 48 

pesquisas selecionadas a partir dos critérios da nossa Revisão Sistemática de Literatura 

(RSL) sobre a Formação Inicial do pedagogo para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, evidencia-se uma acentuada desigualdade na 

distribuição de publicações entre as regiões do país. Essa disparidade reflete fatores 

históricos, econômicos e educacionais que influenciam diretamente a oferta e a qualidade 

dos programas de pós-graduação nas diferentes regiões, como apontam Cabral Neto e 

Castro (2018) e Castro e Oliveira (2022). 

A predominância da Região Sudeste, que concentra 20 (vinte) das publicações 

(com 16 (dezesseis) oriundas apenas do estado de São Paulo), seguida pela Região Sul 

com 16 (dezesseis) estudos, pode estar relacionado a maior oferta de programas de pós-

graduação na referida região. O desenvolvimento histórico e econômico dessas regiões 
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favoreceu a criação de uma infraestrutura robusta para a o Ensino Superior, resultando 

em um cenário onde a pesquisa e a produção acadêmica são mais acessíveis e 

incentivadas. Essa concentração é amplamente discutida por estudiosos que destacam 

como a distribuição assimétrica de recursos e incentivos contribui para a disparidade na 

produção de conhecimento (Cabral Neto; Castro, 2018). 

Por outro lado, regiões como o Centro-Oeste, Norte e Nordeste apresentam 

números substancialmente inferiores (2 (duas), 5 (cinco) e 5 (cinco) publicações, 

respectivamente). Essa distribuição desigual pode ser reflexo da limitada oferta de 

programas de pós-graduação nessas áreas e, ainda, o fato de que a juventude dos 

programas destas d regiões (Norte e Centro-Oeste), combinadas com a falta de 

interiorização dos programas existentes, perpetuam um ciclo de menor desenvolvimento 

acadêmico e científico. Castro e Oliveira (2022) argumentam que essa situação cria 

barreiras adicionais para a fixação de pesquisadores e para a sustentabilidade da 

produção acadêmica nessas localidades. 

No Nordeste, embora haja um histórico de maior número de programas de pós-

graduação em comparação com o Norte e o Centro-Oeste, a região enfrenta desafios 

persistentes em termos de financiamento nas instituições de Ensino Superior. A 

dependência de recursos federais e a instabilidade no fluxo de financiamento impactam 

diretamente a capacidade de manutenção e crescimento dos programas de pós-

graduação, limitando a produção acadêmica, como observam Castro e Oliveira (2022). 

Essa dependência também faz com que a produção de conhecimento na região seja mais 

suscetível a flutuações políticas e econômicas, prejudicando a continuidade dos esforços 

de pesquisa e inovação. 

Dessa forma, parece que a concentração de programas de pós-graduação e a 

distribuição desigual de recursos reforçam a disparidade regional na produção de 

conhecimento, resultando em um cenário em que o Ensino Superior nas regiões mais 

desenvolvidas, como o Sudeste e o Sul, continua a expandir e qualificar a produção 

acadêmica, enquanto outras regiões permanecem em desvantagem estrutural e 

operacional. 
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4.4 Dos procedimentos para a análise de dados 
 
Na condução de uma pesquisa qualitativa, a escolha da metodologia para a 

análise de dados desempenha um papel crucial na busca por uma compreensão 

“profunda” e contextual dos fenômenos investigados. Nesse contexto, optamos pela 

abordagem da análise interpretativa, uma estratégia que se fundamenta na interpretação 

cuidadosa e reflexiva dos dados coletados (Minayo, 2012). Essa metodologia não apenas 

busca identificar padrões e tendências nos dados mas, também, almeja atribuir 

significados mais abrangentes aos resultados obtidos.  

Taylor, Bogdan e Devault (2015) afirmam que a interpretação de dados é a 

essência da pesquisa qualitativa. Segundo os autores, a análise qualitativa, exige 

raciocínio indutivo, pensamento e teorização. 

Portanto, para este estudo, optamos por realizar uma análise interpretativa dos 

dados, visando atribuir significados mais “profundos” aos resultados obtidos por meio da 

interpretação cuidadosa e contextualizada das informações coletadas. Nesse processo, 

não nos limitamos a descrever ou apresentar os dados, mas procuramos compreender 

as relações, padrões e nuances subjacentes, visando estabelecer conexões entre as 

descobertas e o contexto teórico, visto que a análise interpretativa envolve uma reflexão 

crítica a respeito das perspectivas dos participantes, teorias existentes e outras 

pesquisas relevantes, buscando contribuir para o conhecimento na área de estudo (Gil, 

2002).  

Além disso, conforme destacado por Minayo (2012), a análise interpretativa deve 

ser conduzida com fidelidade aos autores mencionados, ao mesmo tempo em que busca 

introduzir novas perspectivas de compreensão para os temas abordados. A autora 

destaca que: 

[...] interpretar é um ato contínuo que sucede à compreensão e também está 
presente nela: toda compreensão guarda em si uma possibilidade de 
interpretação, isto é, de apropriação do que se compreende. A interpretação se 
funda existencialmente na compreensão e não vice-versa, pois interpretar é 
elaborar as possibilidades projetadas pelo que é compreendido (Minayo, 2012, p. 
623). 
 

Com base nisso, os trabalhos selecionados para esta pesquisa passaram por uma 

análise interpretativa, seguindo o processo descrito a seguir:  
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• Leitura integral de cada texto e registro das informações necessárias para 

identificar as principais dificuldades encontradas na Formação Inicial de pedagogos para 

o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil e as 

estratégias indicadas para superar as dificuldades em pesquisas já desenvolvidas;  

• Categorização e Subcategorização das dificuldades encontradas e das 

estratégias indicadas em categorias principais, relacionadas, respectivamente, à 

Formação Inicial dos pedagogos e ao ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental no Brasil. Essas foram criadas para diferenciar as informações e permitir 

uma análise mais precisa das dificuldades e estratégias identificadas;  

• Síntese das informações dentro de cada categoria, considerando todos os 

trabalhos selecionados;  

• Discussão e comparação das dificuldades encontradas e das estratégias 

indicadas entre os estudos analisados. 

 Dessa maneira, o material selecionado por nós passou pelo processo de leitura 

crítica/analítica e leitura interpretativa, sendo que, na leitura crítica/analítica o objetivo é 

compreender profundamente o conteúdo do texto, preparando-o para uma análise 

detalhada e interpretação. Por outro lado, na leitura interpretativa, após compreender e 

analisar o texto, busca-se estabelecer conexões entre ideias, confrontar diferentes 

perspectivas e avaliar a validade das opiniões apresentadas, seja afirmando ou 

questionando argumentos (Prodanov; Freitas, 2013).  

Para a análise dos dados, as informações da pesquisa foram reunidas em virtude 

dos temas que expressassem significado ao nosso objeto de estudo em questão, ou seja, 

realizamos a leitura dos trabalhos e registramos as informações associando-as e 

categorizando-as. Ressaltamos que nosso trabalho possui subcategorias definidas a 

priori e a posteriori, ou seja, de forma mista50 (Fiorentini; Lorenzato, 2007). A 

subcategorização das informações da pesquisa permitiu que as frases e expressões com 

critérios em comum fossem agrupadas e analisadas individualmente e coletivamente, 

tendo em vista que a categorização é “[...] um processo de classificação ou de 

 
50 De acordo com Rosa, Oliveira e Orey (2015), o Método Misto de Pesquisa está relacionado com a 
condução de estudos que utilizam estratégias metodológicas mistas para responder às questões de 
investigação ou testar as hipóteses de pesquisa. 
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organização de informações em categorias, isto é, em classes ou conjuntos que 

contenham elementos ou características comuns” (Fiorentini; Lorenzato, 2007, p. 134).  

Dessa forma, após a leitura dos trabalhos, organizamos as informações dentro de 

subcategorias mistas de acordo com nosso objeto investigativo. As categorias foram 

estabelecidas com base em nossa pergunta norteadora e em nosso referencial teórico, 

sendo essas apresentadas no Quadro 4:  

 
Quadro 4 – Categorias e Subcategorias de Análise 

Categorias Subcategorias 

Dificuldades enfrentadas 

Dificuldades conceituais; 

Dificuldades metodológicas; 

Currículo; 

Concepções e crenças a respeito da 
Matemática; 

Desconexão entre teoria e prática; 

Dificuldades relacionadas aos 
Formadores;51 

Estratégias indicadas 
Formação Continuada; 

Alternativas metodológicas.52 
Fonte: Autores (2024). 

 
A primeira categoria intitulada “Dificuldades enfrentadas” foi criada levando-se em 

consideração os aspectos relacionados intimamente ao ensino e à aprendizagem de 

Matemática na Formação Inicial dos pedagogos, pois, a partir dela, consideramos ser 

possível identificar e analisar os obstáculos específicos e as dificuldades enfrentadas 

pelos pedagogos em seu processo de Formação Inicial em relação ao ensino da 

Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ao separar essas dificuldades 

em uma categoria própria, esperamos dar destaque aos problemas enfrentados pelos 

profissionais e compreender melhor suas causas e implicações.  

O Quadro 5 apresenta as subcategorias derivadas da categoria descrita e qual a 

"abrangência" de cada uma delas:  

 
Quadro 5 – Subcategorias das Dificuldades enfrentadas 

Subcategoria – Dificuldades 
enfrentadas 

Objetivo 

 
51 Subcategoria definida a Posteriori. 
52 Subcategoria definida a Posteriori. 
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Dificuldades conceituais e disciplinares. 
Explorar questões relacionadas à compreensão 
dos conceitos matemáticos por parte dos 
pedagogos em Formação. 

Dificuldades metodológicas. 
Identificar possíveis obstáculos enfrentados pelos 
pedagogos em relação às metodologias de ensino 
da Matemática. 

Currículo. 

Explorar o que as pesquisas dizem a respeito dos 
currículos dos cursos de Pedagogia em relação a 
Matemática a ser ensinada nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental pelos pedagogos. 

Concepções e crenças a respeito da Matemática. 

Explorar as concepções e crenças dos pedagogos 
em relação ao ensino de Matemática nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo suas 
percepções a respeito da importância da disciplina 
e suas atitudes em relação ao ensino e 
aprendizagem da Matemática. 

Desconexão entre teoria e prática na Formação 
Inicial do Pedagogo. 

Examinar questões relacionadas à aplicabilidade 
dos conhecimentos teóricos adquiridos na 
Formação Inicial dos pedagogos no que diz 
respeito à prática do ensino de Matemática na sala 
de aula. 

Dificuldades relacionadas aos Formadores. 

Explorar questões relativas à falta de domínio dos 
Formadores em relação aos conteúdos 
matemáticos e às metodologias específicas de 
ensino. 

Fonte: Autores (2024). 

 

O Quadro 5 apresenta uma subcategorização das dificuldades enfrentadas pelos 

pedagogos em sua Formação Inicial em relação ao ensino da Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental, destacando seus principais objetivos. Ao explorar essas 

subcategorias, buscamos compreender as dificuldades específicas que os pedagogos 

em Formação enfrentam/enfrentaram ao lidar com os conceitos matemáticos, as 

metodologias de ensino, o currículo dos cursos de Pedagogia, suas próprias concepções 

e crenças acerca do ensino de Matemática, a integração entre teoria e prática, bem como 

o acesso a recursos e materiais didáticos adequados. O objetivo de cada subcategoria é 

direcionado para uma investigação das dificuldades identificadas, visando compreender 

melhor suas causas e implicações. Com essa abordagem, visamos realizar uma análise 

detalhada e abrangente das dificuldades encontradas e enfrentadas e que, 

consequentemente, nos permitam identificar as estratégias sugeridas na literatura que 

busquem superar tais dificuldades.  

Concomitantemente, a categoria intitulada "Estratégias Indicadas" foi concebida 

para abordar as diversas abordagens e propostas recomendadas na literatura para 
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superar as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em sua Formação Inicial em 

relação ao ensino da Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A partir dessa 

categoria, intenciona-se identificar e analisar as estratégias sugeridas para auxiliar os 

pedagogos no ensino da Matemática, buscando, assim, auxiliar na promoção de uma 

Formação mais qualificada e preparada para enfrentar as dificuldades. Ao destacar essas 

estratégias em uma categoria própria, visa-se fornecer um panorama abrangente das 

possíveis soluções para os problemas identificados, que facilitem uma compreensão 

mais profunda de como as pesquisas têm apontado o enfrentamento e a provável 

superação das dificuldades encontradas durante a Formação Inicial dos pedagogos.  

No Quadro 6, apresentamos as subcategorias derivadas da categoria denominada 

“Estratégias indicadas” e quais objetivos buscamos alcançar com cada uma delas: 

 
Quadro 6 – Subcategorias das Estratégias indicadas 

Subcategoria – Estratégias indicadas Objetivo 

Formação Continuada. 

Identificar o conceito de Formação Continuada na 
literatura e compreender como essa prática 
poderia se configurar como uma solução para as 
dificuldades identificadas. 

Alternativas metodológicas. 

Examinar questões relacionadas à integração de 
materiais concretos, aos recursos educacionais, 
ao jogos, ao lúdico, bem como as metodologias de 
ensino diversificadas como estratégia para superar 
as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos no 
processo de Formação Inicial no que tange ao 
ensino da Matemática para os Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental. 

Fonte: Autores (2024). 

 
 Dessa maneira, a partir dos dados coletados, da leitura crítica e interpretativa dos 

trabalhos (Prodanov; Freitas, 2013), do estabelecimento das categorias e subcategorias 

que julgamos que nos permitem compreender mais de perto os elementos relacionados 

à Formação Inicial dos pedagogos no que diz respeito ao ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental, apresentaremos, a seguir, a análise dos trabalhos 

selecionados a partir da RSL. 

 

5  ANÁLISE DOS DADOS 
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Nesta seção, apresentamos os resultados provenientes da pesquisa, na qual 

analisamos os trabalhos selecionados por meio da RSL, cujos códigos, aqui utilizados, 

estão apresentados no Quadro 3. Após a realização das leituras53 e análise dos 48 

(quarenta e oito) trabalhos que compõe o corpus dessa pesquisa, decidimos agrupá-los 

nas categorias e subcategorias de acordo com a similaridade de seus conteúdos. Esse 

processo permitiu uma organização mais sistemática dos estudos, refletindo as principais 

dificuldades e estratégias abordadas. Vale ressaltar que um mesmo texto pode figurar 

em mais de uma categoria e subcategoria, pois, em muitos casos, os trabalhos focam 

mais de uma dificuldade ou estratégia relacionada à Formação Inicial dos pedagogos 

para o ensino de Matemática. Dessa forma, um estudo que discute tanto as dificuldades 

conceituais quanto as metodológicas, por exemplo, pode estar presente em ambas as 

subcategorias, permitindo uma análise mais ampla e transversal das dificuldades 

enfrentadas e das estratégias indicadas. 

Logo, esta seção é composta por duas categorias – “Dificuldades Enfrentadas” e 

“Estratégias Indicadas” – e oito subcategorias: Dificuldades conceituais; Dificuldades 

metodológicas; Currículo; Concepções e crenças a respeito da Matemática; Desconexão 

entre teoria e prática; Dificuldades relacionadas aos Formadores; Formação Continuada 

e Alternativas metodológicas. 

Na categoria “Dificuldades Enfrentadas”, que é composta por subcategorias 

específicas, os textos foram agrupados de acordo com as particularidades abordadas. A 

subcategoria "Dificuldades conceituais" abrange estudos que analisam os obstáculos 

enfrentados pelos pedagogos durante a Formação Inicial no que se refere à 

compreensão de conceitos matemáticos fundamentais, como a construção de ideias 

numéricas. Já a subcategoria "Dificuldades metodológicas" reúne trabalhos que discutem 

as limitações na Formação Inicial relacionadas às abordagens didáticas para o ensino de 

Matemática. A subcategoria “Currículo” inclui investigações que examinam como o 

conteúdo curricular influencia a preparação desses profissionais, evidenciando lacunas 

ou excessos que impactam seu ensino. Na subcategoria "Concepções e crenças a 

respeito da Matemática", estão estudos que analisam como as visões pessoais e culturais 

 
53 Leitura analítica e interpretativa (Prodanov; Freitas, 2013) 
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dos pedagogos em formação — frequentemente associando a Matemática a uma 

disciplina difícil ou inacessível — influenciando (futuramente) sua prática docente. Já a 

subcategoria “Desconexão entre teoria e prática” agrupa pesquisas que ressaltam a 

dificuldade dos futuros pedagogos em aplicar, na prática escolar, os conhecimentos 

teóricos aprendidos durante a graduação. Por fim, na subcategoria "Dificuldades 

relacionadas aos Formadores", estão incluídos estudos que problematizam o papel dos 

Formadores de professores, abordando questões como a falta de domínio dos conteúdos 

matemáticos e a inadequação das metodologias utilizadas na Formação Inicial desses 

futuros docentes. 

Diante das características apresentadas, as subcategorias ficaram assim 

constituídas54 Dificuldades conceituais: vinte e quatro trabalhos (A1, A2, A3, A4, A6, A9, A11, 

A13, A14, A19, A23, M2, L1, D1, D3, D4, D5, D9, D10, D11, D14, D17, T1 e T4); Dificuldades 

metodológicas: onze trabalhos (A3, T1, D1, D3, D4, D6, D9, D10, A15, A21 e M3); Currículo: 

quatorze trabalhos (A1, A2, D2, D4, D5, A5, A8, D7, D8, A12, M1, A20, D15, D17); Concepções 

e crenças a respeito da Matemática: nove trabalhos (A2, A5, D1, D5, D8, D9, D12, A17, A22); 

Desconexão entre teoria e prática: oito trabalhos (D1, D3, D4, D5, A6, T3, T4, A18); 

Dificuldades relacionadas aos Formadores: quatro trabalhos (D2, D4, D5, T4). 

Na categoria “Estratégias Indicadas”, que está composta por subcategorias que 

sugerem formas de superar as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos para o ensino 

de Matemática, os textos foram agrupados de acordo com as suas propostas de 

intervenção. A subcategoria "Formação Continuada" reúne estudos que apontam a 

necessidade de uma capacitação contínua para os pedagogos, mesmo após a conclusão 

da Formação Inicial, ressaltando que essa formação permanente pode fornecer 

atualizações metodológicas e ferramentas pedagógicas que potencializam o ensino de 

Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, auxiliando na superação de 

dificuldades recorrentes na prática docente. Na subcategoria “Alternativas 

metodológicas”,  reunimos estudos que versam a respeito de questões relacionadas à 

integração de materiais concretos, aos recursos educacionais, aos jogos, ao lúdico, bem 

como as metodologias de ensino diversificadas como estratégias para superar as 

 
54 Os trabalhos estão apresentados dentro de cada subcategoria em ordem cronológica. 
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dificuldades enfrentadas pelos pedagogos no processo de Formação Inicial no que tange 

ao ensino da Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, demonstrando 

como essas alternativas podem facilitar a aprendizagem Matemática e motivar 

licenciandos nos Cursos de Pedagogia. 

Com base nas características delineadas, as subcategorias foram organizadas da 

seguinte maneira: Formação Continuada: cinco trabalhos (A9, A14, A16, M1, T4) e 

Alternativas metodológicas: quinze trabalhos: (A1, A2, D4, A6, D5, A7, D8, A14, D11, T2, A16, 

T4, D13, D16 e D17). 

 

5.1 Dificuldades Enfrentadas 

 
A presente categoria destina-se à análise das dificuldades enfrentadas no 

processo de Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Esta categoria analítica emerge como um dos elementos 

centrais neste estudo, refletindo não apenas as dificuldades enfrentadas pelos  

pedagogos em Formação, mas também as lacunas e obstáculos presentes no contexto 

da Formação Docente. 

 
5.1.1 Dificuldades conceituais 

 
A maneira como o educador conduz suas atividades com os estudantes 

desempenha um papel fundamental na qualidade do processo de ensino e 

aprendizagem, sendo influenciada por diversos fatores. Entre esses fatores, está a 

preparação do professor para abordar os conhecimentos conceituais de Matemática com 

os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, as dificuldades 

conceituais referem-se a dificuldades relacionadas à compreensão e ao domínio dos 

conceitos matemáticos. Isso inclui dificuldades em entender os conceitos da Matemática 

presente nos blocos de conteúdos previstos pelos Parâmetros Curriculares Nacionais de 

Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Brasil, 1998)55. 

 
55 Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados em 1997, foram pioneiros na organização dos 
conteúdos de ensino e serviram como uma referência para a prática pedagógica por muitos anos. Embora 
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) tenha atualizado as diretrizes curriculares, 
estabelecendo um novo marco normativo para a Educação, muitos estudos analisados em nossa revisão 
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Ao ressaltar a relevância do conteúdo específico, não buscamos minimizar a 

importância atribuída à Formação pedagógica durante o período de Formação Inicial do 

pedagogo. Longe disso, também não defendemos a ideia de que o domínio exclusivo do 

conteúdo resulta em uma melhor prática de ensino. No entanto, reconhecemos que o 

conhecimento específico em Matemática continua sendo uma ferramenta importante para 

a atuação do professor  junto aos alunos.  

Ao realizar as leituras e análises dos textos que compõem o escopo desta 

pesquisa a respeito da construção do conhecimento matemático ao longo do Curso de 

Pedagogia, esperávamos encontrar uma variedade de exemplos de que não estivessem 

sendo abordados de maneira aprofundada, considerando a literatura de referência, e, de 

fato, nossas expectativas se confirmaram, evidenciando uma lacuna existente na 

Formação Inicial dos Pedagogos para o ensino de Matemática para os Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. 

Dentre os trabalhos que fazem parte do escopo desta pesquisa,  24 (vinte quatro) 

trabalhos apresentam semelhança com os aspectos pertinentes a essa subcategoria, 

sendo eles: A1, A2, A3, A4, A6, A9, A11, A13, A14, A19, A23, M2, L1, D1, D3, D4, D5, D9, D10, D11, 

D14, D17, T1 e T4, dessa maneira, podemos inferir que 50% dos trabalhos analisados 

investigam ou trazem considerações pertinentes com relação às dificuldades enfrentadas 

pelos pedagogos no seu processo de Formação Inicial no que diz respeito ao conteúdo 

matemático a ser ensinado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.  

Um ponto em comum nesses trabalhos é o alinhamento ao afirmar que o Curso de 

Pedagogia não prepara adequadamente o futuro pedagogo para o trabalho com os 

conteúdos de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Como exemplo, 

destacamos os excertos apresentados a seguir:  

A investigação realizada [...] evidencia que os formandos dos cursos de 
Pedagogia pesquisados não se sentem preparados em relação a alguns 
conteúdos matemáticos, a saber: Operações com Frações, Geometria – 
Grandezas e Medidas, Tratamento da Informação (Costa; Poloni, 2012, p.1309) 
(A4). 
Durante  o  curso,  o  licenciando [...]  deveria  ter  acesso  ao conhecimento dos 
conteúdos ensinados nos primeiros anos do Ensino Fundamental como elemento 
básico de sua formação, mesmo para os que não pretendam trabalhar nessa fase 

 
fazem referência aos PCNs devido ao período de suas publicações e à influência que esses documentos 
exerceram na formação das diretrizes atuais. Portanto, a escolha de citar os PCNs reflete a coerência com 
as fontes analisadas e com o contexto histórico das pesquisas. 
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da escola básica. Todavia, o desprezo por esse conteúdo implica lacuna na 
preparação dos futuros professores de Matemática quanto ao domínio de 
conceitos, que são a base nuclear para o ensino em todos os níveis (Ferreira; 
Freitas, 2014, p. 547) (A13). 
[...] a Formação Inicial não contempla todos os conteúdos de ensino da Educação 
Básica, bem como, não transita por grande parte dos componentes curriculares 
que serão ensinados pelos futuros professores em seus respectivos níveis de 
ensino (Utsumi, 2017, p. 12) (A14). 
[...] a Formação Inicial não contempla todos os conteúdos de ensino da Educação 
Básica, bem como, não transita por grande parte dos componentes curriculares 
que serão ensinados pelos futuros professores em seus respectivos níveis de 
ensino (Bednarchuk, 2012, p. 133) (D4). 

 
 

Os excertos indicam uma sensação de despreparo em relação a tópicos 

fundamentais, tais como operações com frações, geometria e tratamento da informação. 

Isso reflete uma lacuna que impacta diretamente na autoconfiança e na capacidade de 

ensino dos futuros professores (Curi, 2004). De acordo com Curi e Pires (2008), o 

domínio dos conteúdos é essencial para que o professor exerça sua função de maneira 

competente. As autoras afirmam que a falta de conhecimento56 profundo sobre os 

conteúdos a serem ensinados compromete a eficácia do ensino, resultando em uma 

prática pedagógica limitada e, por vezes, desarticulada. Esse déficit é refletido nos relatos 

que mencionam a insuficiência da Formação Inicial em abordar integralmente os 

conteúdos matemáticos para Educação Básica (A14, D4). Essas afirmações reforçam a 

argumentação de Shulman (1997), que destaca a necessidade de o professor 

compreender a disciplina a partir de múltiplas perspectivas e estabelecer conexões tanto 

internas ao conteúdo quanto entre diferentes áreas do conhecimento. 

Ferreira e Freitas (2014) (A13) apontam que a formação insuficiente em conteúdos 

básicos compromete a preparação dos professores, criando lacunas que dificultam a 

articulação e a compreensão dos conceitos fundamentais. Essa ideia converge com a 

análise de Curi (2004), que identificou, em sua tese de doutorado, a insuficiência na 

formação matemática de professoras-alunas. Curi (2004) argumenta que o conhecimento 

 
56 Em nossas análises, utilizaremos os termos "saberes" e "conhecimentos" de acordo com a abordagem 
adotada por cada trabalho analisado. Dessa forma, não faremos distinção entre esses termos, 
considerando que cada pesquisa utiliza um termo específico em sua abordagem. Assim, respeitamos as 
terminologias adotadas em cada estudo, mantendo a coerência com as perspectivas dos respectivos 
autores. 
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técnico, por si só, é insuficiente; é necessário que o professor compreenda a natureza 

conceitual, histórica e filosófica dos tópicos matemáticos. 

Essa abordagem é crucial, pois, como Shulman (1997) discute, a base do 

conhecimento docente deve incluir tanto a compreensão profunda dos conceitos quanto 

a habilidade de transmitir esse conhecimento de forma que os alunos possam construir 

significados e conexões. Isso implica que a Formação Inicial de pedagogos deve ser mais 

abrangente e contemplar uma formação que aborde não apenas os procedimentos 

matemáticos, mas também os aspectos conceituais e contextuais dos conteúdos, 

promovendo uma prática pedagógica mais segura e qualificada. 

Essas afirmações corroboram a premissa de que a Formação Inicial não tem 

logrado êxito em desenvolver os conhecimentos necessários para o ensino de 

Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Fiorentini, 2008; Moretti; 

Hillesheim, 2018; Zanetti; Júlio, 2020). 

Nesse contexto, de acordo com as entrevistas realizadas nos trabalhos (A4, A9, 

A14, A19, D1, D4, D11, D14, T1 e T4), os alunos da Pedagogia revelam não ter aprendido os 

conteúdos matemáticos de forma satisfatória, demonstrando ser essa falta de 

embasamento, ou seja, a não aprendizagem dos conhecimentos de conteúdo específico, 

um dos pontos de fragilidade na formação Matemática do Curso de Pedagogia. Fato esse 

que pode ser confirmado ao observarmos as falas de alguns licenciandos do curso, nos 

respectivos trabalhos. 

[...] faltou mais embasamento teórico-metodológico com os conteúdos 
matemáticos, pois só vimos Matemática em uma única disciplina. (P1); [...] os 
conhecimentos matemáticos ficaram aquém do que necessitamos saber sobre 
as questões didáticas. Os conteúdos matemáticos dos Anos Iniciais não são 
problemas, mas como abordá-los de maneira que a criança compreenda, isso 
sim é essencial aprendermos (P3) (Bednarchuk, 2012, p. 126) (D4). 
[...] sobre as fragilidades da minha graduação, digo que faltou mais embasamento 
teórico-metodológico com os conteúdos matemáticos, pois só vimos Matemática 
em uma única disciplina (P8) (Bednarchuk, 2012, p. 144) (D4). 
Vimos muita metodologia, mas os conteúdos a serem trabalhados na quarta 
série, ou seja, quinto ano, passaram despercebidos [...] (P9) (Bednarchuk, 2012, 
p. 114) (D4). 
Não, os conhecimentos não foram suficientes para ajudar na minha prática 
pedagógica, eu tenho que pesquisar na internet, busco informações em livros [...] 
(Coelho Filho, 2020, p. 209) (T4). 
 

As falas dos licenciandos em Pedagogia destacam as dificuldades na Formação 

Inicial para o ensino de Matemática, apontando para uma lacuna entre o embasamento 
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teórico-metodológico e os conhecimentos matemáticos necessários para a prática 

pedagógica. A percepção de que apenas uma disciplina aborda a Matemática de forma 

específica durante a graduação é consistente com as críticas de Curi (2004, 2006) e 

Zimer (2008), que identificam uma carga horária insuficiente e a falta de formação 

especializada entre os professores responsáveis por ensinar Educação Matemática nos 

cursos de Pedagogia. 

Esse contexto resulta em uma formação que prioriza metodologias de ensino, mas 

que não aprofunda os conteúdos matemáticos, conforme ilustrado nas falas dos 

licenciandos que mencionam a falta de atenção em relação aos conteúdos dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental e a necessidade de buscar conhecimento adicional de 

forma independente. Essa desarticulação pode ser compreendida à luz das observações 

de Libâneo (2006b), que argumenta que a Formação Inicial deve equilibrar os 

conhecimentos pedagógicos e específicos da disciplina. No entanto, como as falas 

demonstram, essa harmonia ainda não é alcançada. 

Utsumi (2017) (A14) afirma que a falta de domínio dos conceitos matemáticos pelas 

graduandas entrevistadas para ensinar Matemática é facilmente perceptível. Castro 

(2018) (D11) corrobora essa afirmação ao verificar que os resultados de sua pesquisa 

indicam que os conhecimentos adquiridos pelos futuros pedagogos para o ensino de 

Matemática são insuficientes. 

Santos (2009) (T1) buscou verificar se os conhecimentos a respeito dos números 

naturais que os alunos do Curso de Pedagogia  adquiriram, ao cursarem a disciplina 

relativa aos conteúdos de Matemática, contribuíram para ampliar seus saberes 

matemáticos e proporcionar um novo significado às suas práticas pedagógicas. 

Entretanto, o estudo, conduzido em quatro instituições de ensino em São Paulo, revela 

importantes lacunas no domínio do conteúdo e nas práticas pedagógicas dos futuros 

docentes. 

No estudo de Santos (2009) (T1), uma das principais dificuldades conceituais 

identificadas está relacionada à distinção entre as funções ordinal e cardinal dos 

números. De acordo com a autora, muitos pedagogos demonstraram uma compreensão 

limitada da função cardinal, focando principalmente na memorização da sequência 

numérica (função ordinal). Isso é evidente em situações em que os alunos contavam 
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corretamente até certo ponto, mas cometiam erros ao avançar na sequência, como omitir 

números. Quando a professora pedagoga interveio, sua ênfase estava em corrigir a 

sequência numérica (o número que "fugiu"), sem relacionar essa contagem à ação de 

adicionar, que é um princípio fundamental do sistema de numeração decimal indo-

arábico. 

Essa dificuldade em conectar conceitos fundamentais, como a contagem e a 

adição, reflete a ausência de uma compreensão sólida dos princípios matemáticos, o que 

corrobora a observação de Burak (2010, p. 11) ao afirmar que, “[...] sem a consideração 

de uma concepção clara dos fundamentos que constituem essa ciência pode mais 

comprometer essa prática do que propriamente ser a solução para o fim desejado”. 

Clesar e Giraffa (2020) (A19), em sua pesquisa, apresentaram reflexões que 

utilizam como fonte primária a análise dos currículos dos cursos de Licenciatura em 

Pedagogia, oferecidos por instituições de Educação Superior do estado do Rio Grande 

do Sul (RS), com o objetivo de investigar a inserção de disciplinas relacionadas à 

Matemática. A análise das ementas revelou que apenas 30,8% das Instituições de Ensino 

Superior (IES) se preocupam com os conteúdos matemáticos, seja de forma parcial ou 

integral, enquanto nas demais, o enfoque dos currículos caracteriza-se 

predominantemente por metodologias e didática. Em 23% das IES investigadas, os 

conteúdos matemáticos sequer são mencionados e, em 46,2% deles os conteúdos são 

abordados apenas através das metodologias.  

Além disso, 76,8% dos participantes da pesquisa relataram dificuldades em 

compreender plenamente a Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e, 

segundo  os dados da pesquisa, os conceitos matemáticos fundamentais57 não são 

abordados em sua Formação Inicial.  

Desse modo, observamos que os cursos de Licenciatura em Pedagogia têm 

atendido,  prioritariamente, a metodologia do ensino de Matemática, fazendo com que os 

conteúdos ensinados por esses docentes estejam embasados em sua formação 

enquanto estudantes da Educação Básica, fato esse também observado por Curi (2004). 

Ciríaco e Teixeira (2014) (A9) reforçam essa afirmação em sua pesquisa, na qual refletem 

 
57 A BNCC estabelece que, no Ensino Fundamental, o ensino de Matemática deve integrar aritmética, 
álgebra, geometria, estatística e probabilidade (Brasil, 2018). 
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a respeito dos saberes matemáticos que deveriam ser adquiridos na Formação Inicial dos 

professores que atuam tanto na Educação Infantil quanto nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Os autores apontam que diversas investigações têm revelado que, em 

relação aos conteúdos matemáticos, a Formação Inicial tem se mostrado insuficiente 

para proporcionar ao professor a segurança necessária para enfrentar o desafio de 

ensinar Matemática. Ainda segundo os autores, o enfoque dado aos conteúdos 

matemáticos centra-se predominantemente nos aspectos metodológicos do ensino, sem 

priorizar o que consideram essencial: o conhecimento específico e pedagógico do 

conteúdo. Fato esse também constatado por Silva e Viera (2020) (L1). 

Em consonância com isso, em sua análise, Curi (2005) verificou que os cursos de 

graduação em Pedagogia elegem as questões metodológicas como essenciais à 

formação de professores, o que não garante, entretanto, uma formação “completa” e 

adequada em termos de conhecimentos para ensinar Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. Diante disso, questionamos como esses profissionais podem atuar 

efetivamente como professores de Matemática. A precariedade na formação dos 

pedagogos, especialmente no que tange ao ensino de Matemática, é significativa, uma 

vez que a Formação Inicial parece colocar a responsabilidade sobre a formação 

pregressa do profissional que, por sua vez, de acordo com as análises, não é capaz de 

abranger todas as dimensões necessárias para a atuação docente. 

Oliveira (2021) (D14) analisa as concepções e práticas relatadas por professores 

pedagogos a respeito do ensino de Matemática nos 5º anos do Ensino Fundamental, 

destacando suas relações com o processo de Formação Inicial. A pesquisa foi conduzida 

por meio de entrevistas realizadas com sete professoras. Os resultados indicam que as 

concepções dos professores em relação ao ensino de Matemática estão intimamente 

ligadas às dificuldades enfrentadas durante sua Formação Inicial. Os professores 

relataram problemas significativos relacionados à conexão entre o conhecimento do 

conteúdo e o conhecimento pedagógico do conteúdo. Em um dos pontos críticos da 

pesquisa, os dados mostram que, ao questionar se a formação recebida na graduação 

foi adequada para ensinar Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nenhum 

dos licenciados em Pedagogia afirmou que sua formação foi suficiente. Essa ausência 

de reconhecimento da adequação da Formação Inicial evidencia uma incoerência entre 
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os modelos de cursos de formação e as realidades práticas enfrentadas no cotidiano 

escolar. 

Diante dessas dificuldades, é fundamental considerar a reflexão de Imbernón 

(2009) que afirma que, para ensinar Matemática de forma eficaz, o professor deve 

dominar tanto os conhecimentos matemáticos quanto os pedagógicos, adaptando-os à 

realidade do educando e promovendo metodologias que integrem o ambiente escolar de 

maneira holística. 

Os resultados apresentados anteriormente são semelhantes aos encontrados por 

Coelho Filho (2020) (T4). Para entender o processo de formação dos pedagogos que 

atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, docentes foram questionados acerca 

da adequação da Formação Inicial às suas necessidades no ensino de Matemática. Os 

dados revelam que as disciplinas relacionadas à Matemática cursadas no Curso de 

Pedagogia não atenderam às expectativas, não contribuindo de forma satisfatória para o 

aprendizado necessário para o exercício da docência nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Essa situação é ilustrada no excerto 

“Atendeu, mas foi pouco o que ele nos mostrou nós compreendíamos, mas 
fazíamos trabalhos, provas, exercícios [...] só que nós tínhamos mais cede58 de 
aprender mais coisas para trabalhar com criança e a Formação Inicial ela não 
proporcionou 100% do que a gente queria” (Coelho Filho, 2020, p. 185) (T4). 

 

Esse licenciado declarou que sua Formação Inicial não proporcionou contribuições 

significativas em relação às necessidades para atuar na Matemática e nos demais 

componentes curriculares nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa indica 

que na perspectiva desse pedagogo, os conhecimentos adquiridos não o auxiliaram no 

exercício de sua prática pedagógica em sala de aula, embora tenha afirmado que 

compreendia e realizava as atividades que o Professor Formador apresentava por meio 

dos diversos trabalhos realizados naquele período de sua formação. Apesar de não 

corresponder às suas aspirações, o que realmente desejava, assim como outros 

estudantes que estavam naquele momento formativo, era obter conhecimentos 

adequados que o capacitassem a trabalhar com os alunos de maneira que estes 

 
58 Transcrito conforme apresentado no trabalho de Coelho Filho (2020) (T4). 
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alcançassem aprendizagens e compreensões satisfatórias dos conteúdos abordados, 

especialmente em relação aos conhecimentos vinculados ao ensino da Matemática. 

Durante as observações realizadas, Lopes e Trevisol (2007) (A3), Calson (2009) 

(D1) e Santos (2009) (T1) também puderam constatar que os conteúdos matemáticos não 

receberam atenção suficiente ao longo do curso, fato esse que pode ser constatado a 

partir da fala de alguns participantes da pesquisa: 

Eu acho que faltou conceito nas aulas. Faltou base teórica para nós 
trabalharmos. Para mim, particularmente, faltou uma base teórica mais profunda, 
mais bem elaborada, mais bem trabalhada, porque eu acho que a teoria te ajuda 
muito a trabalhar a prática; sem ela você apanha demais (Maria) (Santos, 2009, 
p. 171) (T1). 
Na verdade, um conteúdo simples como a multiplicação do dois jamais poderia 
ser considerado um problema para um aluno que estivesse num curso superior, 
independente da área, mesmo para nós da Pedagogia que temos pouca 
Matemática, pois é conteúdo dos primeiros anos do Ensino Fundamental. 
Contudo, embora soubéssemos o resultado de duas vezes qualquer coisa e que 
na tabuada era só ir aumentando o dois, eu não sabia exatamente o que era, 
porque ia aumentando [...] (Adriana) (Lopes; Trevisol, 2007, s.n.) (A3). 
[...] No início não sabia bem colocar as aulas de modo que meus alunos 
pudessem problematizar e compreender a construção numérica para então 
passar a ter noção de cálculo. Eu colocava as coisas no quadro e pensava que 
eles tinham de saber como realizá-las... era bem frustrante constatar que eles 
não sabiam nem começar e nem eu (Calson, 2009, p. 75) (D1). 

 

Diante desse cenário, a situação se torna preocupante, pois os conhecimentos 

adquiridos na Formação Inicial devem abranger e contemplar integralmente os conteúdos 

que o professor irá trabalhar, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

onde estes sujeitos desenvolverão sua prática pedagógica (Libâneo, 2006b). Neste 

sentido, entendemos que o processo de Formação Inicial em Pedagogia deve incluir tanto 

os conhecimentos quanto as estratégias de ensino pertinentes às etapas da Educação 

Básica. 

Gaio e Duarte (2004) afirmam que um erro na formação dos professores para os 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental é a negligência em relação à Matemática Básica, 

uma vez que os conteúdos são frequentemente considerados simplistas, dispensando 

uma preparação adequada. Fato que foi corroborado por Curi (2004) ao ressaltar que 

considerar as especificidades de cada área do conhecimento com a qual o professor irá 

trabalhar representa um desafio significativo para os Cursos de Pedagogia.  

Santos (2009) (T1) destaca que uma das professoras observadas, sendo a mais 

experiente, teve sua trajetória de vida como um fator importante para uma visão mais 
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crítica a respeito da sua formação no que diz respeito aos conhecimentos matemáticos. 

No exercício de sua profissão, ela recorreu a uma diversidade de saberes, entre eles, os 

plurais e heterogêneos59, buscando fontes de informação além de sua Formação Inicial 

no Curso de Pedagogia , a fim de ampliar sua compreensão acerca dos conceitos 

matemáticos trabalhados em materiais didáticos diversos e em cursos de Formação 

Continuada. Ainda assim, a professora observada acredita que um aprofundamento nos 

estudos de conceitos matemáticos durante o Curso de Pedagogia seria extremamente 

benéfico para aprimorar o desenvolvimento de seu trabalho. 

Dentre as pesquisas que utilizaram a observação como método de coleta de dados 

(A3, D1, D3, T1), as críticas realizadas anteriormente, no entanto, não foram unânimes. 

Em sua pesquisa de mestrado, Cordeiro (2011) (D3), ao observar as aulas da disciplina 

"Metodologia do Ensino da Matemática II" em uma Universidade de Recife, constatou 

que o trabalho com os conteúdos dessa disciplina abrangeu noções de geometria e 

Resolução de Problemas, com a proposta da professora de que as atividades estivessem 

sempre voltadas e articuladas ao uso de materiais didáticos, bem como à demonstração 

de metodologias para seu ensino. Contudo, mesmo com essa orientação, o componente 

curricular também focou no aprofundamento, por parte dos alunos, dos conceitos 

matemáticos envolvidos nesses conteúdos. 

Embora Cordeiro (2011) (D3) relate ter observado uma prática formadora que 

valoriza mais os aspectos didáticos do que os conteúdos em si, ele elogia o trabalho 

realizado ao observar as aulas da disciplina "Metodologia do Ensino da Matemática II" e 

afirma que a estratégia utilizada propiciou a construção de conceitos matemáticos, 

embora não cite quais. 

Compreender o conteúdo da disciplina com a qual se atua é fundamental para a 

prática pedagógica, pois possibilita ao professor planejar atividades mais eficientes e 

apropriadas para os alunos, considerando que o modelo didático deve servir apenas 

como referência para o desenvolvimento do trabalho. Assim, o domínio do conteúdo 

lecionado transforma o professor em autor de sua própria prática docente (T1). Nesse 

sentido, Serrazina (2014) afirma que o conhecimento matemático necessário para o 

 
59 Segundo Tardif (2002), os saberes docentes são plurais e heterogêneos, porque provêm de diversas 
fontes. 
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ensino vai além do simples domínio pessoal da Matemática; é essencial compreender 

corretamente os conceitos e executar os procedimentos, bem como ser capaz de 

entender os fundamentos conceituais que sustentam esses conceitos e procedimentos. 

No entanto, por não estar necessariamente atrelado a uma efetiva compreensão 

do conceito matemático que se pretende ensinar, o ensino de metodologias para o ensino 

de Matemática nem sempre sensibiliza o estudante da importância de conhecê-las. Isso 

pode ser visto no trabalho de Santos (2009) (T1). Apesar de seus Formadores utilizarem 

recursos recomendados pelos Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática (Brasil, 

1997), como a História da Matemática e a Resolução de Problemas, seus alunos 

mostraram-se desinteressados. 

 Perante o exposto, questionamos como esses futuros professores poderão 

exercer sua função em sala de aula se não compreendem a Matemática escolar nem 

discutem seus conceitos de forma adequada? Como os pedagogos conseguirão 

esclarecer suas próprias dúvidas e as de seus alunos, quando não se sentem seguros 

com os conceitos matemáticos adquiridos ao longo de sua Formação Inicial em 

Pedagogia?  

 Os dados da nossa pesquisa evidenciam dificuldades por parte dos pedagogos na 

prática do ensino de Matemática, o que pode ser atribuído a uma formação superficial 

em relação aos conhecimentos específicos da área. O currículo não proporciona uma 

imersão adequada nos estudos matemáticos, resultando em condições limitadas para 

que o professor utilize sua formação em um exercício reflexivo acerca da Matemática, 

que é exigido nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

 Assim, torna-se claro que a relação entre a Formação Inicial dos pedagogos e a 

prática docente necessita ser reconsiderada. O ensino da Matemática durante a 

formação desses egressos deve ser aprimorado, pois o pedagogo, ao atuar, precisa 

dominar e aprofundar-se em diversos conteúdos, dentre eles os conteúdos matemáticos 

(Carvalho; Santos; Silva, 2022) (A23) .Esse aprimoramento é crucial para modificar o 

cenário em que os estudantes 

[...] concluem cursos de formação sem conhecimentos de conteúdos 
matemáticos com os quais irão trabalhar, tanto no que concerne a conceitos 
quanto a procedimentos, como também da própria linguagem Matemática que 
utilizarão em sua prática docente, à história do referido conceito, o 
aprofundamento suficiente para que os futuros professores proponham situações 
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problematizadoras a seus alunos, capazes de favorecer a aprendizagem 
Matemática (Curi, 2010, p. 13). 
 

O cenário descrito por Curi (2010) é reforçado por Oliveira (2020) (M2) que, após 

realizar uma análise dedutiva, constatou que as disciplinas de Matemática oferecidas no 

Curso de Pedagogia deixam uma lacuna na formação desses acadêmicos. Para 

evidenciar essa problemática, em M2 foram realizados exercícios com os estudantes de 

Pedagogia, partindo do pressuposto de que, para ensinar, é necessário dominar o 

conteúdo, especialmente no caso da Matemática. Os resultados revelaram dificuldades 

básicas, como um acadêmico que afirmou que 44 (quarenta e quatro) dividido por 11 

(onze) resulta em 4,4, um erro grave, especialmente por envolver uma das quatro 

operações fundamentais. 

Quando questionados a respeito de se as disciplinas de Matemática oferecidas no 

curso os preparavam para lecionar na Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, os discentes participantes da pesquisa foram unânimes em afirmar que o 

curso não lhes proporciona uma base sólida para esse fim. Ademais, as falas dos 

acadêmicos corroboram os resultados discutidos em nossa pesquisa, evidenciando que 

o curso prioriza o ensino de metodologias e formas de ensinar, relegando a segundo 

plano a aprendizagem dos conteúdos específicos da Matemática. Em outras palavras, há 

pouca ênfase na apropriação dos conceitos matemáticos que esses futuros professores 

precisarão ensinar. Essa postura, segundo Oliveira (2020) (M2), está relacionada à 

suposição de que os conhecimentos adquiridos na Educação Básica seriam suficientes 

para que eles atuem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Em relação ao domínio dos conteúdos, Libâneo (2001) destaca que:  

O professor é o mediador desse encontro do aluno com os objetos de 
conhecimento. O professor introduz os alunos no mundo da ciência, da 
linguagem, para ajudar o aluno a desenvolver seu pensamento, suas habilidades, 
suas atitudes. Sem professor competente no domínio das matérias que ensina, 
nos métodos, nos procedimentos de ensino, não é possível a existência de 
aprendizagens duradouras. Se é preciso que o aluno domine solidamente os 
conteúdos, o professor precisa ter, ele próprio, esse domínio (Libâneo, 2001, p. 
22). 

 

A importância do domínio dos conteúdos por parte do professor, como destacado 

por Libâneo (2001), encontra ressonância em estudos mais recentes, como o de Matos 

(2017) (D10), que analisou os conhecimentos dos pedagogos que lecionam Matemática 
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nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir das diretrizes e dispositivos de 

avaliação do MEC.  

Os resultados indicaram que os conhecimentos exigidos pelo MEC incluem tanto 

a compreensão do conteúdo quanto aspectos pedagógicos e curriculares. Entretanto, 

notou-se que as diretrizes do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) 

não especificam conhecimentos de conteúdo matemático e que a Formação Inicial em 

Pedagogia frequentemente não aborda adequadamente esses conteúdos. Como 

consequência, os pedagogos desenvolveram mais conhecimentos matemáticos em sua 

prática do que aqueles adquiridos em sua Formação Inicial, indicando a necessidade de 

buscar fontes externas de aprendizado para suprir as lacunas deixadas. 

Assim, o fato de a Formação Inicial não estar proporcionando a retomada ou 

construção destes conhecimentos cria uma lacuna grave no repertório de conhecimentos 

do futuro pedagogo. Afinal, segundo Ball (1990, apud Oliveira, 2012)  o professor não 

tem condições de ensinar um tópico que ele mesmo não sabe. 

Nesse contexto, com a análise do trabalho A1 (Dantas, 2006), no que diz respeito 

a essa subcategoria, emergiram questões pertinentes relacionadas às dificuldades 

conceituais enfrentadas por pedagogos em seu processo de Formação Inicial, no que diz 

respeito à Matemática a ser aprendida e ensinada nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. No trabalho em questão, o autor discute o nível de preparo dos alunos que 

estão concluindo o Curso de Pedagogia para o trabalho com os conteúdos Matemáticos, 

a partir de entrevistas, questionários, Revisão da Literatura, análise do currículo do Curso 

de Pedagogia e das disciplinas destinadas ao ensino da Matemática na Universidade do 

Estado do Rio Grande do Norte (UERN).  

A partir das recomendações estabelecidas pelos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) de Matemática (Brasil, 2001b)60 que versam a respeito do conteúdo 

mínimo de Matemática a ser contemplado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 

Dantas (2006) (A1) realizou um questionário com 20 (vinte) alunos que estavam 

 
60 Há um razoável consenso no sentido de que os currículos de Matemática para o Ensino Fundamental 
devam contemplar o estudo dos números e das operações (no campo da aritmética e da álgebra), o estudo 
do espaço e das formas (no campo da geometria) e o estudo das grandezas e das medidas (que permite 
interligações entre os campos da aritmética, da álgebra e da geometria) (Brasil, 2001b, p. 53). 
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concluindo o Curso de Pedagogia , buscando verificar se os alunos conseguiam resolver 

problemas envolvendo esses conteúdos.  

Os resultados obtidos comprovam lacunas desses alunos no tratamento de 

problemas envolvendo cálculo de áreas de superfícies planas, elevando o nível de 

defasagem quando se trata de questões envolvendo frações e porcentagem. De acordo 

com dados do autor, os alunos só conseguiram apresentar um bom desempenho ao 

trabalhar com problemas envolvendo as operações básicas e confessaram que não 

lembravam ou não aprenderam determinados conteúdos. Portanto, de acordo com o 

autor, o contato com esses conteúdos se deu há muito tempo e não durante a 

licenciatura. Fato esse corroborado por Vasconcellos e Bittar (2007) (A2), ao afirmarem 

que os profissionais estão ingressando na profissão docente sem um conhecimento que 

lhes garanta atuar de forma segura ao ensinar Matemática.  

Nesse caso, como os cursos que formam professores para os Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental possuem uma carga horária reduzida (Nacarato et al., 2019), a 

Formação dos futuros pedagogos fica comprometida, pois, deixam de ter condições de 

se preparar melhor, por não terem tido a chance de estudar os conteúdos específicos 

que deverão ser por eles ensinados.  

Mediante a análise das ementas do Curso de Pedagogia , Dantas (2006) (A1) 

identificou uma abordagem superficial em relação aos conteúdos de Matemática, uma 

vez que diversos temas considerados fundamentais pelos estudantes em Formação não 

são contemplados no currículo da licenciatura. Essa fragilidade torna-se ainda mais 

evidente quando os alunos enfrentam dificuldades ao tentar resolver problemas 

relacionados a conteúdos que alegam terem sido abordados durante o curso de 

graduação.  

Dessarte, a constatação de que diversos conteúdos de Matemática (que deveriam 

ser abordados ao longo da Formação Inicial) não estão sendo incluídos no currículo da 

licenciatura em Pedagogia, juntamente com as dificuldades dos alunos ao enfrentar 

problemas relacionados aos conteúdos que afirmam terem sido estudados durante essa 

etapa, evidencia a fragilidade no tratamento dessa questão. Valim (2020) destaca que 

muitos dos problemas relacionados à prática dos professores que ensinam Matemática 

"[...] podem ter origem em dificuldades dos professores que não tiveram subsídios em 
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sua formação inicial para que pudessem compreender a forma de pensar de seus alunos 

e tomar decisões em forma de ações que proporcionem uma aprendizagem de qualidade" 

(p. 81). 

Essa fragilidade corrobora as análises realizadas por Clesar e Giraffa (2020) (A19), 

Bednarchuk (2012) (D4), Matos (D10), Castro (2018) (D11), Oliveira (2021) (D14) e Santos 

(2023) (D17) que, ao examinarem os Parâmetros Curriculares dos cursos de Pedagogia 

e as ementas das disciplinas relacionadas à Matemática em suas referidas pesquisas, 

concluíram que a falta de preparo para o ensino dessa área está vinculada à limitação da 

formação. Essa formação tem se restringido a uma ou duas disciplinas, resultando em 

uma carga horária reduzida em relação ao perfil curricular geral dos cursos de Pedagogia. 

Na análise de Santos (2023) (D17), em um total de 51 (cinquenta e um) cursos 

avaliados, foram identificadas 37 (trinta e sete) disciplinas com diferentes nomenclaturas, 

focadas na Matemática e nas práticas do ensino de Matemática. No entanto, apenas 2 

(duas) disciplinas estavam diretamente voltadas para o conhecimento do conteúdo da 

Matemática. Com base na concepção de Shulman (1987), que propõe a articulação entre 

o conhecimento do conteúdo, o conhecimento pedagógico do conteúdo e o conhecimento 

do currículo, a autora observou que a maior parte das disciplinas dos cursos avaliados 

prioriza o conhecimento didático dos conteúdos, como metodologias e práticas de ensino, 

enquanto o estudo específico do conteúdo da disciplina ocupa um papel secundário.  

 Os estudos de natureza bibliográfica relacionados a essa subcategoria (A11, D5, 

D9), também identificaram as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em relação aos 

conceitos matemáticos necessários para o ensino nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. 

 Matos e Lara (2016) (A11) realizaram um mapeamento objetivando identificar as 

pesquisas acadêmicas desenvolvidas no período compreendido entre 2010 e 2014 que 

constam no Banco de Teses da CAPES e que são localizadas nesse portal a partir da 

busca pelas expressões exatas “Formação de professores; Anos Iniciais; Matemática; 

Pedagogia” e “Formação de professores; séries iniciais; Matemática”. A pesquisa de 

Oliveira  (2012) (D5) teve como objetivo analisar como a Matemática tem sido abordada 

durante a Formação Inicial do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir 

das dissertações e teses brasileiras publicadas no período de 2005 a 2010, e quais as 
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convergências e possíveis lacunas perceptíveis nessas produções. Os trabalhos foram 

obtidos através de buscas no Banco de Teses da CAPES e listagens publicadas pela 

revista Zetetiké. Silva (2012) (D9) buscou responder a seguinte questão norteadora em 

sua dissertação: “Quais percepções sobre formação e conhecimento matemático 

parecem fundamentar as pesquisas que discutem a formação Matemática do professor 

polivalente?”, cuja coleta de dados ocorreu a partir do mapeamento e análise das 

pesquisas publicadas no Encontro Nacional de Educação Matemática (ENEM) (1987 a 

2013) e no Simpósio Internacional de Educação Matemática (SIPEM) (2000 a 2015) que 

versam a respeito da formação Matemática do pedagogo. 

 Os resultados das pesquisas, segundo nossas observações, indicam que as 

disciplinas voltadas à formação Matemática não têm sido suficientes para sanar as 

dificuldades relacionadas ao conteúdo, amplamente reconhecidas, que os pedagogos 

costumam apresentar. Segundo Oliveira (2012) (D5) e Silva (2012) (D9), é comum que os 

pedagogos iniciem e concluam o curso de formação ainda apresentando as mesmas 

lacunas em seus conhecimentos matemáticos. A prática formativa, ao priorizar 

principalmente os aspectos metodológicos, pode até transmitir a ideia de que o ensino e 

a aprendizagem da Matemática podem ser "divertidos", porém, os recursos apresentados 

carecem de fundamentação que capacite o professor a utilizá-los efetivamente como 

ferramentas para a construção de conhecimento (D5). A partir disso, compreendemos 

que sem o devido domínio dos conteúdos matemáticos, o futuro professor pode até 

conhecer metodologias promissoras, mas provavelmente não conseguirá obter bons 

resultados ao aplicá-las em sala de aula. 

As pesquisas de Santos (2009) (T1) e Oliveira (2021) (D14) reforçam essa 

afirmação trazendo à tona a discrepância entre a percepção de alguns estudantes a 

respeito da sua Formação Inicial em Matemática no Curso de Pedagogia e a prática 

efetivamente observada. “Antônio”61 (T1) afirmou que os estudos relacionados à 

Matemática durante a Formação Inicial foram satisfatórios, destacando a reflexão crítica 

promovida pela faculdade em relação à prática docente. No entanto, a observação feita 

por Santos (2009) (T1) revela que, apesar dessa percepção positiva, o professor em 

 
61 Nome fictício dado ao participante (Santos 2009). 
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questão não havia ressignificado suas práticas pedagógicas. Isso fica evidente pela 

natureza mecânica das atividades propostas em sala de aula, nas quais os cadernos dos 

alunos continham respostas idênticas, sugerindo a ausência de incentivo ao pensamento 

crítico ou à formulação de estratégias próprias de resolução de problemas. Além disso, 

quando questionado a respeito do sistema de numeração decimal, o professor 

demonstrou confusão ao associá-lo incorretamente com a representação decimal dos 

números racionais. Essa inadequação no domínio do conteúdo, segundo a autora, é 

preocupante, pois aponta para uma formação insuficiente para o ensino de Matemática 

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A prática observada por Santos (2009) (T1), 

centrada em atividades algorítmicas e repetitivas, reforça a necessidade de uma 

formação mais consistente e integradora, que não apenas foque em metodologias de 

ensino, mas também assegure a apropriação sólida dos conteúdos a serem ensinados.  

Segundo Curi (2004, p. 162),  

[…] quando professores têm pouco conhecimento dos conteúdos que devem 
ensinar, despontam-se dificuldades para realizar situações didáticas, eles evitam 
ensinar temas que não dominam, mostram insegurança e falta de confiança 
perante circunstâncias não previstas, reforçam erros conceituais, têm maior 
dependência de livros didáticos, tanto no ensino como na avaliação, e se apoiam 
na memorização de informações para atuar. 

 

Em contrapartida ao que foi exposto até o momento, Bednarchuk (2012) (D4) e 

Silva (2018) (T2) apresentam em suas pesquisas exemplos que demonstram que o 

trabalho nas disciplinas relacionadas à Matemática, quando desenvolvido com o objetivo 

de sanar as dúvidas e auxiliar na aprendizagem, auxilia em um aprendizado significativo 

e na mudança das práticas educativas dos licenciandos. 

Durante a entrevista, por exemplo, percebemos que algumas falas mudam de 
tom e as dificuldades, ou parte delas, passam a figurar no passado (Silva, 2018, 
p. 106) (T2). 
Percebemos a importância que PF-A62 expressa quando aborda os conceitos 
básicos da Matemática para que os acadêmicos possam compreender práticas 
que considerem quem são seus educandos em suas condições de 
aprendizagem. As ações expostas pela formadora revelaram o tratamento dado 
ao conhecimento do conteúdo específico, o conhecimento didático-pedagógico 
do conteúdo e o conhecimento curricular, de acordo com os estudos de Shulman 
(1986). Essas são práticas necessárias ao ensino para a aprendizagem da 
Matemática (Bednarchuk, 2012, p.109) (D4). 

 

 
62 Professora Formadora – A. 
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A investigação do desenvolvimento de conceitos relacionados aos conteúdos 

matemáticos e a identificação de práticas pedagógicas que promovam esse 

desenvolvimento são ações destacadas por Serrazina (2002) como fundamentais para o 

ensino da Matemática nos primeiros anos.  

Taques Filho (2012) argumenta que a apropriação dos conhecimentos 

matemáticos necessários para a atuação nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

poderá ser mais eficaz se houver um aumento na carga horária das disciplinas relativas 

a esse componente curricular no Curso de Pedagogia . Essa afirmação está em 

consonância com as análises de Silva (2018) (T2), que também enfatiza a necessidade 

de um maior tempo dedicado ao trabalho com essas disciplinas em sua pesquisa. 

Tendo em vista o exposto, observamos, nas produções analisadas, a presença de 

dificuldades relacionadas ao uso inadequado da linguagem Matemática, ao predomínio 

dos aspectos teóricos em detrimento da articulação entre teoria e prática, elementos 

fundamentais para uma prática pedagógica eficaz (Gatti, 2010). As compreensões dos 

conceitos matemáticos apresentaram-se insuficientes, frágeis e equivocadas, revelando 

uma falta de domínio e aprofundamento tanto dos conteúdos quanto dos aspectos 

pedagógicos. Essa situação sugere que os conhecimentos de Matemática voltados para 

os Anos Iniciais do Ensino Fundamental foram abordados de maneira superficial ou não 

foram trabalhados sob uma perspectiva que capacitasse os pedagogos com as 

habilidades necessárias para atuar nesse nível de ensino. 

Conforme afirmam Ball et al. (2008, apud Silva; Santos, 2014), ao corroborar 

Shulman (1986), o domínio do conteúdo matemático a ser ensinado é uma competência 

fundamental para os educadores, pois professores que não têm um bom entendimento 

do assunto não dispõem do conhecimento necessário para ajudar os alunos a 

aprenderem. Neste sentido, o conhecimento do conteúdo é necessário para o ensino, 

mas não suficiente. E, essa questão é crucial, uma vez que o professor desempenha um 

papel central e essencial no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos 

matemáticos; logo, se não dominar esses conteúdos, poderá comprometer a 

compreensão dos alunos. 

Ressaltamos que houve uma predominância dos aspectos metodológicos em 

detrimento dos conteúdos de Matemática a serem ensinados. E, embora os aspectos 
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metodológicos sejam importantes, é fundamental que os professores conheçam, 

compreendam e tenham segurança em relação ao que ensinarão. Assim, os conteúdos 

específicos matemáticos são tão relevantes quanto a maneira de ensiná-los; ambos são 

elementos distintos, mas complementares, essenciais para o êxito das práticas 

pedagógicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, Curi (2005) aponta que 

parece existir uma concepção predominante de que o professor polivalente não precisa 

ter conhecimento aprofundado em Matemática, bastando saber como ensiná-la. 

Nossa compreensão é a de que a Formação Inicial tem proporcionado um conjunto 

de metodologias, estratégias e procedimentos acerca de como ensinar, sem levar em 

consideração um aspecto essencial: o domínio dos conteúdos matemáticos que devem 

ser ensinados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Essa lacuna pode tornar a 

prática pedagógica do professor  insuficiente e insegura, pois a falta de domínio nos 

conteúdos gera incerteza em relação ao que precisam ensinar, comprometendo, assim, 

a aprendizagem dos alunos. 

Enfim, parece que existe um problema no fato de os estudantes chegarem à 

Universidade enfrentando essas dificuldades conceituais, pois, de acordo com os dados, 

os cursos de Licenciatura em Pedagogia não têm conseguido abordar de forma eficiente 

essa questão, resultando numa Formação de professores que enfrenta dificuldades e 

apresenta lacunas no que tange ao ensino dos conteúdos específicos da Matemática.  

 
5.1.2 Dificuldades metodológicas  

 
O ensino da Matemática requer dos professores mais do que apenas o domínio 

dos conceitos e terminologias. Eles precisam compreender os processos de ensinar, 

quais métodos pedagógicos empregar em sala de aula e como facilitar o processo de 

aprendizagem dos alunos. Além disso, é fundamental que os pedagogos estejam 

comprometidos em formar alunos capazes de compreender e transformar o mundo por 

meio da Matemática, visto que “[...] a Matemática cria sistemas abstratos, que organizam 

e inter-relacionam fenômenos do espaço, do movimento, das formas e dos números, 

associados ou não a fenômenos do mundo físico” (Brasil, 2017, p. 262). Para isso, é 

essencial que os pedagogos tenham um conhecimento sólido dos conteúdos a serem 
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ensinados, permitindo-lhes utilizar metodologias de ensino eficazes que promovam a 

aprendizagem Matemática dos estudantes.  

A forma como o educador conduz suas atividades com os estudantes é importante 

para os processos de ensino e aprendizagem, e essa abordagem é influenciada por 

diversos fatores, incluindo sua preparação metodológica durante o seu processo de 

Formação Inicial. As dificuldades metodológicas enfrentadas pelos pedagogos nesse 

contexto referem-se às encontradas ao selecionar e implementar estratégias de ensino 

eficazes para a Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Isso pode incluir 

dificuldades em escolher métodos pedagógicos apropriados para ensinar conceitos 

matemáticos complexos de forma acessível e compreensível para os alunos. 

De acordo com Shulman (1986), o conhecimento pedagógico do conteúdo 

transcende o entendimento do tema em si, abrangendo também a habilidade do professor 

em ensiná-lo. Em outras palavras, "[...] o professor deve possuir um verdadeiro arsenal 

de formas alternativas de representação, algumas das quais provêm da pesquisa, 

enquanto outras emergem da sabedoria da prática" (Shulman, 1986, p. 9). Esse 

conhecimento é evidenciado nos trabalhos de Lopes e Trevisol (2007) (A3), Santos (2009) 

(T1), Calson (2009) (D1), Cordeiro (2011) (D3), Bednarchuk (2012) (D4), Montibeller (2015) 

(D6), Silva (2017) (D9), Matos (2017) (D10), Fernandes (2018) (A15), Gomes e Palma 

(2020) (A21) e Amorim (2022) (M3). 

Os trabalhos do nosso corpus que realizaram um levantamento da produção 

bibliográfica são os de Silva (2017) (D9) e Amorim (M3). Esses, em suas análises, 

indicaram que o conhecimento dos licenciados em Pedagogia no que se refere à 

Matemática é essencialmente procedimental, dificultando a relação professor/aluno. As 

autoras concluíram que o Curso de Pedagogia oferece poucas oportunidades para que 

os pedagogos construam  os conhecimentos necessários ao ensino de Matemática, 

apontando para uma carência na discussão a respeito das metodologias de ensino dos 

conteúdos matemáticos na formação de professores pedagogos para os Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental.  

O domínio de métodos e estratégias para ensinar Matemática é fundamental, pois 

a maioria desses pedagogos não recebe uma formação adequada sobre os conteúdos 

matemáticos nos cursos de Pedagogia (Curi, 2010). A insuficiência na apropriação dos 
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conhecimentos matemáticos, aliada à falta de estratégias de ensino e avaliação (M3), 

contribui para a fragilidade do ensino de Matemática. Segundo Silva (2017) (D9), essa 

situação se agrava devido à carga horária reduzida destinada a essa área, como já 

exposto, o que dificulta a aquisição de conhecimentos necessários para a prática 

pedagógica. 

Ademais, a Formação Inicial dos pedagogos, considerada a base para uma boa 

prática pedagógica (Curi, 2005), ainda enfrenta falhas que se refletem na dificuldade de 

ensinar a disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Muitos educadores 

percebem a Matemática como uma disciplina que exige resultados precisos e 

procedimentos infalíveis, o que, paradoxalmente, não se traduz em um ensino eficiente. 

A metodologia tradicional, empregada no ensino de Matemática (D9 e M3), não 

acompanha o desenvolvimento tecnológico e as exigências contemporâneas da 

sociedade. Essa abordagem impõe aos alunos um excesso de técnicas operatórias 

desprovidas de justificativas, dificultando a compreensão dos conceitos. 

Segundo Macarini (2007, p. 55): 

Os exercícios mais técnicos do tipo: “calcule...”, “resolva,...”, possuem sua 
importância, pois eles cumprem a função do aprendizado de técnicas e 
propriedades, mas de forma alguma são suficientes para que o aluno desenvolva 
o pensar em Matemática nem tampouco os prepara para que possam continuar 
aprendendo ou ainda para que tenham ferramentas efetivas para intervenção no 
mundo à sua volta. Nessa perspectiva, não só a seleção de temas e conteúdos 
é importante, mas sim a forma de tratá-los no ensino são decisivas. A maneira 
como se organizam as atividades e a sala de aula, a escolha de materiais 
didáticos apropriados e a metodologia de ensino é que poderão permitir o 
trabalho simultâneo dos conteúdos e das habilidades. 

 

 Desse modo, o domínio das metodologias e técnicas de ensino, frequentemente 

sentido como uma dificuldade por docentes, reforça a necessidade de uma Formação 

Inicial que não apenas aborde conteúdos, mas que também promova uma reflexão crítica 

a respeito da prática pedagógica. Tal aspecto pode ser observado nos trabalhos de  

Lopes e Trevisol (2007) (A3), Santos (2009) (T1) e Bednarchuk (2012) (D4), 

Como nós vamos fazer para que os alunos entendam que depois do um, vem o 
dois, depois o três,... pois não adianta só a gente fazer eles decorarem os 
números. Achamos que teria que também relacionar com a quantidade (...) a 
ideia era trabalhar a sequência a partir da quantidade, mas como conseguir isso? 
(Lopes; Trevisol, 2007, s.n.) (A3). 
[...] sei o que os alunos deveriam saber, o que eles deveriam estar aprendendo, 
mas às vezes eu fico em dúvida em como passar os conteúdos para eles. Me 
falta a didática de ensino (Santos, 2009, p. 101) (T1). 
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Na verdade, eu ensino Matemática do meu jeito. Não sei se meu jeito de ensinar 
está certo ou errado, só que eu não entendo como eles aprendem. Como que 
uma criança aprende que o 1 é uma quantidade, entendeu? Eu ensino para eles, 
mas como fica na cabeça deles? Nós não sabemos o raciocínio que eles têm. 
Nós passamos o que nós sabemos. Agora se eles entenderam ou não... (Santos, 
2009, p. 126) (T1). 
[...] eles não ensinam didática, eles não te dão base nenhuma de como se 
trabalha, como se trata uma criança. [...] eles dão a parte mais teórica de tudo 
(Santos, 2009, p. 174) (T1). 
[...] os conhecimentos matemáticos ficaram aquém do que necessitamos saber 
sobre as questões didáticas. Os conteúdos matemáticos dos Anos Iniciais não 
são problemas, mas como abordá-los de maneira que a criança compreenda, 
isso sim é essencial aprendermos (Bednarchuk, 2012, p. 126) (D4). 
[...] faltou mais embasamento teórico-metodológico com os conteúdos 
matemáticos, pois só vimos Matemática em uma única disciplina (Bednarchuk, 
2012, p. 126) (D4). 
 

Essa situação evidencia as dificuldades dos professores pedagogos quanto à 

utilização de alternativas metodológicas no ambiente escolar, decorrentes das 

fragilidades em sua Formação Inicial. Nesse contexto, é importante salientar que as 

tendências metodológicas63 no campo da Educação Matemática contribuem para que o 

ensino e a aprendizagem dessa disciplina se afastem das concepções tradicionais, que 

a tratam como abstrata e descontextualizada, e avancem em direção a abordagens mais 

dinâmicas e significativas na construção do conhecimento matemático. 

Santos (2015) alerta que os pedagogos enfrentam desafios de natureza didática e 

epistemológica. O desafio didático refere-se ao fato de que os professores ainda adotam 

uma metodologia instrucional, em detrimento de uma abordagem mais construtivista. Já 

o desafio epistemológico destaca a necessidade de desenvolver conhecimentos 

matemáticos ainda elementares desde a escolarização básica. 

Nessa conjuntura, Cunha (2010) (D2) e Cordeiro (2011) (D3) conduziram 

observações a respeito da prática docente nos componentes curriculares relacionados à 

Matemática em cursos de Pedagogia, com o intuito de investigar como esse curso 

desenvolve a formação Matemática dos futuros professores dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Os principais sujeitos da pesquisa foram os professores Formadores64 

responsáveis pelos componentes curriculares pertinentes à Educação Matemática. 

 
63 De acordo com Freitas et al. (2018), as tendências metodológicas são as formas que os professores 
buscam desenvolver seu trabalho de maneira a facilitar a aprendizagem de seus alunos. 
64 As dificuldades relativas a esses agentes serão discutidas em outra subcategoria.  
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Os resultados da pesquisa de Cordeiro (2011) (D3) evidenciam que foram 

propostas atividades que incentivam os licenciandos a explicitarem suas estratégias de 

ensino para determinados conteúdos, além de elaborar situações-problema e demonstrar 

como resolvê-las ou ensiná-las. No entanto, essas atividades foram predominantemente 

realizadas e entregues à professora formadora65 de forma escrita, com apenas uma 

oportunidade em que a docente solicitou que alguns alunos apresentassem seu trabalho 

para a turma, ou seja, maioritariamente utilizando-se de uma metodologia instrucional. 

Assim, a maior parte do trabalho voltado para a construção do conhecimento 

pedagógico se concentrou em aulas e demonstrações expositivas por parte da professora 

formadora, tanto dos recursos quanto das metodologias utilizadas. De acordo com a 

autora, embora os momentos dedicados à construção do conhecimento pedagógico não 

possam ser considerados ineficazes, as reflexões quanto a esse conhecimento poderiam 

ter sido mais enriquecidas se houvesse um maior número de discussões em torno das 

produções dos alunos. 

A análise de Cunha (2010) (D2) reforça essa problemática. Em suas observações, 

a autora constatou que as aulas eram conduzidas predominantemente pela leitura de 

apostilas e pela cópia de exemplos fornecidos pelo Professor Formador. Durante esse 

processo, ficou evidente que a relação dos licenciandos com os conteúdos matemáticos 

se limitava ao simples registro mecânico dos exemplos em seus cadernos, sem uma 

compreensão real do que estava sendo estudado. As poucas dúvidas levantadas pelos 

licenciandos não eram acerca dos conceitos matemáticos, mas sim a respeito da grafia 

utilizada pelo professor. Essa prática, em que os estudantes apenas "copiavam" os 

exemplos para obter uma nota vinculada ao preenchimento da apostila, evidencia a 

ausência de uma mediação pedagógica eficaz. Além disso, segundo a autora, o 

Professor Formador não implementou estratégias para estimular o interesse ou a 

participação dos licenciandos, perpetuando, assim, as lacunas na formação Matemática 

desses futuros pedagogos. 

Nesse contexto, é pertinente questionar até que ponto a abordagem adotada nas 

atividades propostas contribui para a formação efetiva dos licenciandos, uma vez que a 

 
65 Responsável pelo componente curricular “Metodologia do Ensino da Matemática II”. 
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predominância de atividades escritas e a escassez de discussões orais podem levar à 

mera reprodução de conteúdos sem uma reflexão crítica quanto as metodologias de 

ensino (D2, D6).  

Nessa perspectiva, o ensino da Matemática não deve se limitar à mera 

transmissão de conhecimentos matemáticos, como ocorre no modelo de ensino 

tradicional (A21), na formação de pedagogos, os saberes pedagógicos são essenciais 

tanto para a construção de conhecimentos quanto para a reflexão crítica a respeito da 

prática educativa, configurando-se, portanto, como formas de saber-fazer. Nessa 

perspectiva, Nóvoa (2002, p. 36) sinaliza que: 

Hoje em dia, impõe-se cada vez mais com maior evidência: que os professores 
não são apenas consumidores, mas são também produtores de materiais de 
ensino; que os professores não são apenas executores, mas são também 
criadores e inventores de instrumentos pedagógicos; que os professores não são 
apenas técnicos, mas são também profissionais críticos reflexivos. 

 

Assim, o professor deve possuir não apenas conhecimentos teóricos, mas também 

técnicas e habilidades que lhe permitam elaborar materiais pedagógicos significativos e 

contextualizados. Em outras palavras, o trabalho pedagógico do professor deve englobar 

o contexto, os recursos e o processo. Entretanto, conforme evidenciam Montibeller (2015) 

(D6) e Matos (2017) (D10), o ensino do conteúdo matemático por parte dos pedagogos 

atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem se dado de maneira tecnicista66.  

Montibeller (2015) (D6), ao conduzir entrevistas com licenciados em Pedagogia 

que atuam no ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e ao 

observar a prática cotidiana de um dos professores entrevistados, constatou que, embora 

os docentes relatem a realização de aulas dinâmicas e de atividades desafiadoras 

voltadas ao desenvolvimento do raciocínio, existe uma tendência de focar em atividades 

baseadas em operações Matemáticas sem a devida problematização. A autora também 

observou que houve um uso limitado de materiais concretos, didáticos e impressos, com 

as atividades geralmente apresentadas no quadro branco, o que evidencia uma 

tendência tecnicista no ensino. No entanto, a autora destacou que houve momentos de 

troca, construção de gráficos, competições em relação aos fatos básicos, trabalhos em 

 
66 Priorizando a técnica e deixando em segundo ou mais planos a formação social e cidadã do indivíduo 
(Moura; Oliveira, 2020). 
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grupo e questionamentos, demonstrando que, apesar das limitações, algumas práticas 

pedagógicas promoveram a interação e a reflexão. 

Segundo D’Ambrosio (2002, p. 79), 

[...] não há dúvida quanto à importância do professor no processo educativo. 
Fala-se e propõe-se tanto educação à distância quanto outras utilizações de 
tecnologia na educação, mas nada substituirá o professor. Todos esses serão 
meios auxiliares para o professor. Mas o professor, incapaz de se utilizar desses 
meios,  não terá espaço na educação. O professor que insistir no seu papel de 
fonte e transmissor de conhecimento está fadado a ser dispensado pelos alunos, 
pela escola e pela sociedade em geral. O novo papel do professor será o de 
gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de interagir 
com o aluno na produção e crítica de novos conhecimentos. 
 

Nesse cenário, o educador é o profissional da Educação cuja principal função é a 

docência. É responsabilidade do docente transformar sua prática em um estímulo 

criativo, tanto para si quanto para seus alunos. Satisfazer as expectativas dos estudantes 

e incentivá-los na busca pelo conhecimento é um desafio intrínseco ao processo 

pedagógico. Provocar a curiosidade, desafiar e proporcionar diferentes formas de 

aprendizagem só se tornam relevantes se estiverem presentes na rotina diária. A seleção 

e priorização de conteúdos, bem como a promoção de uma aprendizagem significativa, 

são componentes essenciais das atividades docentes. Essas práticas contribuem para o 

desenvolvimento intelectual dos alunos, capacitando-os a adquirir os conceitos 

necessários para sua vida (D6). 

Diante da importância do papel do educador na promoção da aprendizagem, 

Santos (2009) (T1) e Bednarchuk (2012) (D4) focaram na análise da Formação Inicial de 

pedagogos atuantes no ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Os resultados das pesquisas indicam que o trabalho com metodologias de ensino da 

Matemática se baseou predominantemente em aspectos teóricos durante a formação. 

Segundo as autoras, não há evidências de que a Formação Inicial desses docentes inclua 

uma discussão aprofundada a respeito do conhecimento pedagógico do conteúdo 

específico da Matemática a ser aplicado com alunos da Educação infantil e dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

Santos (2009) (T1), ao conduzir suas análises, constatou que alguns professores 

pedagogos detinham um domínio das noções do conteúdo específico da Matemática, 

mas não conseguiam transferir esse conhecimento para as atividades que desenvolviam. 
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Por sua vez, Fernandes (2018) (A15) destaca as lacunas na Formação Inicial dos 

pedagogos e as dificuldades enfrentadas pelos licenciados em desenvolver os 

conhecimentos específicos para o ensino de Matemática. Esses conhecimentos, 

segundo a autora, não se restringem apenas aos conteúdos, mas abrangem também a 

capacidade de fazer com que esses conteúdos sejam efetivamente aprendidos pelos 

alunos dos professores formados nesse curso. 

Lee Shulman (1986) argumenta que os professores não devem se limitar a 

entender apenas o conteúdo das disciplinas que lecionam, mas também é fundamental 

que compreendam os motivos por trás desse conteúdo. Além disso, é essencial que 

conheçam a base teórica que sustenta a disciplina e possuam os conhecimentos 

necessários para ensinar, ou seja, os métodos que utilizam para facilitar a aprendizagem 

dos alunos. Segundo o autor, esses diferentes tipos de conhecimento são 

complementares, pois “[...] ter apenas o conhecimento do conteúdo das matérias é tão 

pedagogicamente inútil quanto possuir apenas habilidades pedagógicas sem um 

entendimento aprofundado das disciplinas” (p. 8).  

Dessarte, a mera utilização de recursos ou materiais manipulativos não assegura 

a aprendizagem dos alunos. A pesquisa conduzida por Calson (2009) (T1) ilustra essa 

situação. De acordo com as observações realizadas, alguns professores participantes da 

pesquisa enfrentam dificuldades no planejamento de suas aulas e demonstram incerteza 

quanto ao início do trabalho. Embora tentem utilizar materiais manipulativos, como 

tampas de garrafa, para ensinar o sistema de numeração, eles não permitem que os 

alunos expressem suas dúvidas e prontamente fornecem as respostas. Segundo o autor, 

esse esforço em empregar materiais variados não reflete uma perspectiva construtivista, 

mas sim uma abordagem tradicional de ensino, pois os alunos acabam apenas repetindo 

o conteúdo matemático apresentado. De acordo com Caetano (2019, p. 237) “[...] a 

exposição do conteúdo nunca foi desautorizada”, o problema reside na limitação do 

ensino à simples transmissão do conteúdo, impedindo que o aluno atue de forma ativa 

sobre o objeto do conhecimento, o que, de acordo com o autor, é uma prática 

indispensável para que, por meio de contínuas abstrações reflexivas ao longo do tempo, 

ele possa compreender plenamente os conceitos matemáticos apresentados na 

linguagem formal.  
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A conduta observada por Caetano (2019) e corroborada por Calson (2020) (T1) 

está relacionado ao modelo tradicional de ensino e aprendizagem de Matemática nas 

escolas, que ainda se baseia na repetição e memorização. Essa abordagem dificulta a 

conexão do aluno com essa área do conhecimento formal e sua aplicação na vida 

cotidiana, pois reduz a Matemática à mera memorização de conceitos e operações que 

fazem parte do seu ensino (Bicudo, 1999). Assim, é fundamental analisar e refletir acerca 

das possibilidades de mudanças pedagógicas relacionadas à Matemática, tanto nos 

processos de ensino quanto nas situações de aprendizagem.  

Essa necessidade de refletir a respeito das mudanças pedagógicas no ensino de 

Matemática também se evidencia nas análises dos diversos autores que compuseram 

essa subcategoria. Esses estudos revelam que, para muitos alunos dos cursos de 

Pedagogia, os conhecimentos adquiridos na Universidade não foram suficientemente 

significativos para que pudessem implementar, em suas práticas docentes, atividades 

alinhadas às propostas de seus próprios professores. Como consequência, enfrentam 

dificuldades metodológicas ao ensinar Matemática, reproduzindo muitas vezes os 

mesmos problemas que vivenciaram durante sua Formação Inicial. 

[...] os alunos docentes mostraram preocupação com a memorização da 
sequência numérica e o reforço da escrita dos números, sendo que não 
objetivavam verificar as hipóteses das crianças acerca dos números (Santos, 
2009, p. 178) (T1). 
[...] os alunos docentes mostraram preocupação com as técnicas operatórias 
para serem aplicadas nos problemas e seguiram o livro didático de maneira 
acrítica (Santos, 2009, p. 179) (T1). 
A maior parte do trabalho voltado para a construção do conhecimento pedagógico 
envolveu, portanto, aulas e demonstrações expositivas por parte da professora, 
tanto dos recursos quanto das metodologias (Cordeiro, 2011, p. 84) (D3) 
Pelas manifestações de alguns professores no questionário e na entrevista, 
percebe-se que o trabalho com as metodologias da Matemática foi fundamentado 
em apenas aspectos teóricos na formação [...] (Bednarchuk, 2012, p. 122) (D4). 
[...] verificou-se que muitas vezes o professor dos Anos Iniciais deixa de envolvê-
los em sua prática, ou, então, modifica-os, tornando o ensino dos conteúdos 
matemáticos por vezes tecnicista, devido em grande parte às dificuldades 
enfrentadas (Matos, 2017, p. 138) (D10). 
A falta de ensino para fortalecer esses métodos e estratégias para ensinar 
Matemática pode contribuir para a dificuldade desse ensino futuramente [...] 
(Amorim, 2022, p. 32) (M3). 

 
Diante do exposto, a análise dos trabalhos  selecionados revelou uma 

convergência de resultados acerca das dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em 

sua Formação Inicial no que diz respeito ao ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 
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Ensino Fundamental. Os estudos de Silva (2017) (D9) e Amorim (2022) (M3), por exemplo, 

apontam que o conhecimento dos licenciados em Pedagogia é predominantemente 

procedimental, o que compromete a eficácia da relação professor-aluno, evidenciando 

uma carência nas discussões acerca das metodologias de ensino. A falta de uma 

formação adequada em conteúdos matemáticos e estratégias de ensino (Curi, 2010 - 

M3), agravada pela escassa carga horária destinada à Matemática nos cursos de 

Pedagogia (D9), contribui para um ensino fragilizado, com metodologias que não 

acompanham as necessidades atuais de uma Educação mais dinâmica e reflexiva. 

A predominância de abordagens tradicionais e instrucionais, conforme destacam 

autores como Cordeiro (2011) (D3) e Montibeller (2015) (D6), limita a construção de um 

ensino significativo e contextualizado, deixando os pedagogos sem o suporte necessário 

para desenvolver práticas inovadoras e ajustadas às exigências do ensino atual. As 

atividades frequentemente se concentram em operações técnicas, sem promover a 

problematização e o pensamento crítico, o que resulta em uma prática pedagógica 

tecnicista que, segundo Montibeller (2015) (D6), conduz à mera reprodução de conteúdos 

pelos alunos, sem uma compreensão efetiva. 

Essas lacunas formativas, como apontado por Santos (2009) (T1) e Bednarchuk 

(2012) (D4), revelam que os pedagogos enfrentam dificuldades tanto no domínio dos 

conteúdos matemáticos quanto na aplicação didática desses conhecimentos, faltando-

lhes, frequentemente, uma base teórico-metodológica sólida para mediar o ensino de 

Matemática de forma eficiente.  

Nesse contexto, o papel do educador, conforme argumenta D’Ambrosio (2002), é 

fundamental e insubstituível no processo de ensino, sendo necessário que os professores 

possuam uma formação que os capacite não apenas a transmitir conhecimento, mas 

também a instigar a curiosidade e a promover a aprendizagem significativa.  

Dessarte, a Formação Inicial dos pedagogos, conforme evidenciado pelos 

estudos, ainda apresenta fragilidades substanciais no que diz respeito ao ensino de 

Matemática, sendo imprescindível uma reformulação que contemple tanto a ampliação 

do domínio dos conteúdos matemáticos quanto o desenvolvimento de metodologias, 

pois, se os próprios professores enfrentam dificuldades para resolver as questões 

propostas e simplesmente reproduzem resoluções sem uma compreensão adequada do 
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conteúdo, como poderão adaptar estratégias de ensino diversificadas e diferenciadas 

para atender aos diferentes níveis de aprendizagem dos alunos? 

A análise dos dados revela que a forma pela qual o futuro professor pedagogo é 

ensinado pode impactar diretamente sua prática pedagógica, levando-o, segundo 

Caetano (2019), a internalizar uma visão da Matemática como uma ciência desprovida 

de contexto histórico, dissociada dos problemas que emergem do desenvolvimento social 

e restrita a uma abordagem algorítmica, carente de significados mais profundos. Neste 

sentido, merece nossa atenção, pois ao reproduzirem metodologias de ensino baseadas 

na crença de que a Matemática não permite reflexão crítica, interação entre os alunos e 

o uso de recursos didáticos como materiais manipuláveis e novas tecnologias, é 

necessário revisar essas concepções para promover mudanças no ensino, que ainda 

está preso ao tradicional. 

Embora a observação seja preliminar, ela nos permite construir a ideia de que as 

tendências metodológicas para o ensino de Matemática não estão adequadamente 

configuradas como conteúdos ou metodologias nas disciplinas voltadas aos 

conhecimentos matemáticos nos cursos de Pedagogia. 

 
5.1.3 Currículo 

 
A Formação do Curso de Pedagogia visa proporcionar ao egresso competências 

fundamentais em Matemática – incluindo conteúdos, metodologias e didáticas de ensino 

– conforme preconizado pelas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia (Brasil, 

2006). Nesse sentido, é responsabilidade do curso oferecer oportunidades para o 

desenvolvimento dessas competências e habilidades em conteúdos matemáticos. 

Entretanto, estudos acerca da Formação Inicial de professores (Curi, 2004; Baumann; 

Bicudo 2009; Sousa, 2010; Almeida, 2012)  apontam fragilidades nos processos 

formativos dos cursos de Pedagogia, especialmente em relação à organização curricular. 

Geralmente, apenas uma ou duas disciplinas (correspondendo a 2% a 4% da carga 

horária total dos cursos) são dedicadas à Formação Matemática do professor que, ao 

concluir o curso, estará “apto” a lecionar essa disciplina nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental.  
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A abordagem da Matemática nos cursos de Pedagogia é influenciada por diversos 

fatores, entre os quais se destacam os projetos pedagógicos, as grades curriculares, as 

ementas e os planos de ensino das disciplinas. Dessa forma, torna-se essencial a 

realização de estudos que analisem a estrutura desses cursos e o que ela revela quanto 

ao tipo de formação que se pretende proporcionar aos futuros pedagogos. 

No que tange à presente subcategoria, foram identificados os trabalhos de Dantas 

(2006) (A1), Bittar (2007) (A2), Cunha (2010) (D2), Bednarchuk (2012) (D4), Oliveira (2012) 

(D5), Lima (2012) (A5), Gambarra(2014) (A8), Santos (2015) (D7), Matos (2016) (D8), 

Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12), Viegas (2019) (M1), Curi (2020) (A20), Alves (2021) 

(D15) e Santos (2023) (D17) que, em seu conteúdo, se alinham com os aspectos 

relevantes analisados. 

Nesse contexto, as pesquisas de Cunha (2010) (D2), Bednarchuk (2012) (D4), Lima 

(2012) (A5), Santos (2015) (D7), Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12), Alves  (2021) (D15) 

e Santos (2023) (D17) voltaram-se para a análise de documentos oficiais dos cursos de 

Pedagogia em instituições de Ensino Superior no Brasil, buscando verificar como as 

matrizes curriculares estão organizadas e de que maneira esses documentos refletem a 

formação pretendida para os futuros pedagogos, em especial no que diz respeito ao 

ensino de Matemática.  

Cunha (2010) (D2), Bednarchuk (2012) (D4), Lima (2012) (A5) e Santos (2015) (D7) 

realizaram suas análises voltadas a uma única instituição de Ensino Superior. Cunha 

(2010) (D2) realizou um estudo de caso qualitativo, tomando como campo empírico da 

pesquisa o Curso de Pedagogia de uma Instituição Pública de Ensino localizada no 

interior do estado de Mato Grosso. Bednarchuk (2012) (D4) analisou a ementa da 

disciplina “Teoria e Metodologia da Matemática”, do Projeto Pedagógico (PPC) e da 

matriz curricular do Curso de Pedagogia de uma instituição de Ensino Superior da rede 

pública estadual de um município do interior do Paraná. A análise documental realizada 

por Lima (2012) (A5) teve foco nos Pareceres e Resoluções do Conselho Nacional de 

Educação do Ministério da Educação (MEC), nos decretos e nas diretrizes curriculares 

do Curso de Pedagogia , nas diretrizes específicas das áreas de formação de professores 

para a Educação Básica e no Projeto Pedagógico do Curso de Pedagogia analisado. 

Santos (2015) (D7) realizou um estudo do Projeto Político Pedagógico do Curso de 
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Pedagogia da “UNEB/Campus X”. Em todos os casos citados, o nome da instituição foi 

omitido para preservar a sua identidade. 

Os dados obtidos com as análises dos autores acima foram muito semelhantes. 

Há uma convergência nas análises de Cunha (2010) (D2) , Bednarchuk (2012) (D4), Lima 

(2012) (A5) e Santos (2015) (D7) apontando para a dificuldade enfrentada pelo pedagogo 

no seu processo de Formação Inicial em relação à Matemática. 

A análise desses trabalhos revela a inadequação da estrutura curricular nos cursos 

de Pedagogia, principalmente no que tange à quantidade e à profundidade das disciplinas 

relacionadas à de Matemática. Cunha (2010) (D2), ao avaliar o percentual de disciplinas 

oferecidas no Curso de Pedagogia analisado por ela, destaca que, em média, são 

oferecidas entre uma e três disciplinas na área da Matemática, representando 

aproximadamente 3% a 4% da carga horária total. Essas disciplinas, em sua maioria, são 

voltadas para a Metodologia de Ensino da Matemática e em alguns cursos, sequer são 

oferecidas disciplinas específicas de Matemática. Segundo a autora, esse cenário resulta 

em uma formação insuficiente, na qual os futuros pedagogos iniciam sua prática docente 

sem clareza dos conteúdos matemáticos que deverão ensinar na Educação Básica. 

Bednarchuk (2012) (D4) corrobora essas constatações ao analisar o currículo de 

um Curso de Pedagogia  no qual a única disciplina dedicada à formação Matemática é a 

de Teoria e Metodologia da Matemática, com uma carga horária de 102 (cento e duas) 

horas, oferecida no segundo ano da graduação. A superficialidade com que a Matemática 

é tratada é evidente, correspondendo a apenas 2,8% da carga horária total do curso. 

Esse baixo percentual indica uma dificuldade na formação Matemática dos pedagogos, 

dificultando a aquisição de conhecimentos aprofundados e de metodologias adequadas 

para o ensino da disciplina. 

Lima (2012) (A5) reforça a preocupação ao observar que o domínio de conteúdos 

matemáticos não é abordado de forma clara nos objetivos do Curso de Pedagogia 

analisado. Em um exemplo específico, a única disciplina voltada para a Matemática é 

oferecida em quatro aulas durante o segundo semestre do terceiro ano, totalizando 

apenas 68 (sessenta e oito) horas, o que representa meros 2% da carga horária total de 

3.392 (três mil trezentos e noventa e duas) horas. Lima (2012) (A5) ressalta que a 
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formação oferecida é insuficiente para atender às necessidades educacionais atuais, 

especialmente no que tange ao ensino de Matemática de qualidade.  

Os depoimentos dos alunos pesquisados por Lima (2012) (A5) revelam que a 

abordagem superficial dos conteúdos matemáticos impacta diretamente a construção de 

uma identidade pedagógica sólida. Os professores em formação, muitas vezes, dominam 

as técnicas pedagógicas, mas não os conteúdos específicos que deverão ensinar, o que 

gera insegurança e dificuldades no início de sua prática docente. 

Santos (2015) (D7) também observa que a carga horária destinada ao estudo da 

Matemática é insuficiente, uma realidade confirmada tanto pelos professores Formadores 

quanto pelos professores egressos dos cursos de Pedagogia. Curi (2004) observa que, 

geralmente, são oferecidas entre uma e três disciplinas nessa área, com predominância 

das disciplinas que abordam as Metodologias de Ensino da Matemática, sendo essa, 

muitas vezes, a única disciplina presente no currículo em diversas Instituições de Ensino 

Superior (IES). De acordo com a autora, "em determinados momentos da história da 

Educação, sequer havia a disciplina de Matemática nos cursos de professores" (p. 76). 

Esse cenário também se refletia em outras áreas do conhecimento, como Língua 

Portuguesa, História, Geografia e Ciências. 

 Nesse contexto, Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12), Alves  (2021) (D15) e Santos 

(2023) (D17) realizaram pesquisas documentais em diversas instituições de Ensino 

Superior, analisando os currículos, Projetos Pedagógicos de Curso (PPC) e matrizes 

curriculares, com o objetivo de compreender como a formação Matemática é estruturada 

nesses cursos de Pedagogia. 

 Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12) analisaram as matrizes curriculares dos 

cursos de Pedagogia oferecidos por Instituições de Ensino Superior no estado do Paraná, 

utilizando os dados disponibilizados na internet. A pesquisa identificou 59 (cinquenta e 

nove) cursos, correspondentes a 64,8% do total de 91(noventa e um) cursos existentes 

no estado, que constituíram o universo da investigação. Alves  (2021) (D15) apresenta 

uma análise documental da Matriz Curricular de quatro Instituições de Ensino Superior 

com informações das disciplinas que tratam do ensino da Matemática e suas respectivas 

cargas horárias. Santos (2023) (D17) focou a atenção sobre a organização da formação 



127 

 

 

 

Matemática dos cursos de Pedagogia do estado de Pernambuco do ponto de vista do 

currículo e da carga horária.  

O estudo de Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12) investigou 59 (cinquenta e nove) 

cursos de Pedagogia no estado do Paraná e evidenciou que a carga horária destinada 

as disciplinas relativas à Matemática são, em grande parte, insuficiente para proporcionar 

uma base sólida nessa área. Os autores observaram que uma proporção considerável 

dos cursos analisados, aproximadamente 42,4%, oferecia menos de 90 (noventa) horas 

de formação em Educação Matemática, o que se mostra extremamente limitado frente à 

complexidade do ensino da disciplina.  

Libâneo (2013) reforça essa problemática ao afirmar que é difícil acreditar que um 

curso de 3.200 (três mil e duzentas) horas seja capaz de formar professores para 

desempenhar três funções: a docência, a gestão e a pesquisa. Para o autor, é 

praticamente inviável formar, simultaneamente, bons docentes e bons especialistas, além 

de sobrecarregar os profissionais com essas exigências. Insistir nesse modelo resulta na 

implementação de um currículo sobrecarregado e fragmentado, levando ao 

empobrecimento da formação. 

Adicionalmente, os cursos analisados por  Costa, Pinheiro e Costa (2016) (A12) 

apresentaram uma predominância de disciplinas voltadas para as metodologias de 

ensino da Matemática, enquanto áreas como Matemática Básica e Estatística tiveram 

pouca representatividade, uma constatação que também foi destacada por Curi (2004).  

A pesquisa de Alves (2021) (D15) complementa essa perspectiva, ao analisar 

quatro instituições e destacar que, embora as Universidades sigam as diretrizes legais 

exigidas para a formação de pedagogos, há uma disparidade nas formas como os 

conhecimentos são organizados, o que compromete a qualidade da formação. A autora 

aponta que a indissociabilidade entre teoria e prática ainda é um desafio, com muitos 

cursos priorizando uma abordagem teórica em detrimento de práticas pedagógicas mais 

integradas e aplicadas ao contexto da sala de aula. Além disso, segundo a autora, as 

influências dos Conselhos Nacionais e das orientações estaduais na estruturação dos 

projetos pedagógicos dos cursos analisados têm impactado a formação de professores 

de forma negativa, o que enfraquece o desenvolvimento de competências específicas, 

como as necessárias para o ensino de Matemática. 
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A pesquisa de Santos (2023) (A17), por sua vez, ao analisar 51 (cinquenta e um) 

cursos de Pedagogia no estado de Pernambuco, confirma a escassez de disciplinas 

voltadas para a formação em Matemática. A maioria dos cursos oferece apenas uma ou 

duas disciplinas voltadas para essa área, com 31,4% ofertando apenas uma disciplina e 

54,8% oferecendo duas. Esse cenário reflete uma realidade ainda mais crítica: a carga 

horária destinada à formação em Matemática varia consideravelmente entre os cursos, 

com alguns ofertando apenas 40 (quarenta) horas de formação, enquanto outros chegam 

a 240 (duzentos e quarenta) horas, divididas em mais disciplinas. A média geral de 

horas/aula destinada à formação em Matemática nos cursos analisados por Santos 

(2023) (A17) foi de 117,4 horas, o que, embora superior à média encontrada por Costa, 

Pinheiro e Costa (2016), ainda é insuficiente para garantir a formação Matemática 

adequada de pedagogos. 

Em síntese, os estudos convergem na constatação de que a formação Matemática 

dos pedagogos no Brasil é limitada tanto em termos de carga horária quanto em 

diversidade de disciplinas ofertadas. A predominância de disciplinas metodológicas em 

detrimento de conteúdos matemáticos mais específicos e o número reduzido de horas 

destinadas a essa formação indicam a necessidade de uma revisão dos currículos dos 

cursos de Pedagogia. Além disso, a influência de diretrizes externas e a fragmentação 

da formação, como apontado por Alves (2021) (D15), comprometem a identidade do 

curso, tendo o potencial de impactar a construção da identidade docente dos futuros 

pedagogos e a relação que estes estabelecem com a Matemática e seu ensino, 

influenciando diretamente na sua prática docente (D17). 

Essa problemática se torna ainda mais evidente a partir da promulgação da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), Lei nº 9.394/1996, que determinou a 

obrigatoriedade da formação de professores em Nível Superior para a Educação Infantil 

e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Apesar dessa exigência, as dificuldades 

permanecem, especialmente no que tange ao ensino de Matemática. Embora o currículo 

de Pedagogia aborde diversas disciplinas, a carência de um preparo específico e 

aprofundado na Matemática, conforme ressaltado por Nacarato, Mengali e Passos 

(2014), reflete-se na dificuldade dos pedagogos em ir além do ensino tradicional, 

centrado em cálculos mecanizados. 
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Nesse contexto, a pesquisa de Gambarra (2014) (A20) investiga a formação dos 

pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais da Educação Básica ao longo 

da história educacional brasileira. O autor argumenta que, apesar da necessidade de 

formar profissionais capazes de promover a alfabetização Matemática, o currículo ainda 

pouco enfatiza as competências críticas e investigativas essenciais para enfrentar as 

demandas contemporâneas do ensino de Matemática. Segundo ele, essa lacuna na 

formação resulta em um déficit no desenvolvimento das habilidades docentes, 

dificultando a abordagem significativa e inclusiva dos conceitos matemáticos. 

Destarte, Oliveira (2012) (D5) e Curi (2020) (A20) realizaram estudos de natureza 

bibliográfica investigando como a Matemática estava sendo abordada nos cursos de 

Pedagogia durante a Formação Inicial. Os resultados encontrados convergem com as 

informações já observadas. 

A pesquisa de Oliveira (2012) (D5) investiga como a Matemática tem sido abordada 

durante a Formação Inicial do professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir 

das dissertações e teses brasileiras publicadas no período de 2005 a 2010. 

Primeiramente, estudos como os de Rocha (2005) (D5
67), Mello (2008) (D5) e Baumann 

(2009) (D5) apontam para uma discrepância no enfoque dado aos conteúdos 

matemáticos dentro dos currículos desses cursos. Esses autores observam que a maioria 

dos cursos prioriza metodologias de ensino em detrimento dos conteúdos matemáticos 

propriamente ditos, e em muitas ementas analisadas, percebe-se a ausência de 

conteúdos matemáticos relevantes, limitando a formação dos pedagogos quanto ao 

domínio dos conceitos que irão ensinar.  

Além disso, Mello (2008) (D5) e Baumann (2009) (D5) chamam a atenção para o 

tratamento desigual dado aos blocos de conteúdos previstos pelos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCN) de Matemática (Brasil, 1997). O foco excessivo em 

números e operações aritméticas deixa de lado áreas como geometria, medidas e 

tratamento da informação. Baumann (2009) (D5), por exemplo, identifica a ausência de 

 
67 Sempre que o código D5 for mencionado em negrito, estamos nos referindo aos autores analisados por 
Oliveira (2012) (D5) em sua dissertação. As interpretações apresentadas no presente texto derivam 
diretamente das análises realizadas por Oliveira (2012) e, portanto, refletem tanto as contribuições dos 
autores estudados em sua dissertação quanto nossas próprias interpretações, desenvolvidas com base 
nos argumentos e conclusões por ele expostos. 
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livros que abordem essas áreas na bibliografia recomendada dos cursos analisados. 

Corroborando essas análises, Curi (2004) destaca a ênfase no ensino de números e 

operações nas disciplinas voltadas para a formação Matemática dos futuros professores 

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por outro lado, Mello (2008) (D5) observou que 

os blocos “Espaço e Forma” e “Grandeza e Medidas” foram mencionados nas ementas 

que analisou, enquanto o bloco “Tratamento da Informação” não foi citado. Ademais, na 

ementa de um dos dois cursos investigados por Trujillo (2009) (D5), não há referência a 

grandezas e medidas. 

Outro aspecto relevante é a dificuldade de implementação das normativas legais 

nos currículos de formação, como destaca Rocha (2005) (D5). Mesmo com a 

promulgação de leis que tentam direcionar a formação dos professores de maneira mais 

adequada, a transição dessas orientações para a prática é lenta. As mudanças 

curriculares nas instituições de formação demoraram para refletir as novas legislações, o 

que mantém defasados os currículos de muitos cursos de Pedagogia, conforme notado 

por esse autor. 

Gatti e Nunes (2009) também analisaram propostas curriculares e constataram 

uma diversidade considerável nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia, mas 

enfatizaram que, em todas elas, há uma fragmentação curricular que prejudica a 

formação dos educadores. Gatti (2012) observa que, apesar das mudanças legislativas, 

poucos avanços foram feitos na estrutura curricular dos cursos nos quase dez anos 

seguintes à pesquisa de Curi (2005). 

Nesse sentido, Curi (2020) (A20) realizou uma análise, por meio de um 

levantamento bibliográfico e documental, para verificar se, após quase 20 (vinte) anos da 

defesa de sua tese, ocorreram mudanças significativas nos cursos de Pedagogia. A 

análise da autora demonstra que, ao longo das últimas duas décadas, as dificuldades 

enfrentadas pelos pedagogos em sua Formação Inicial em Matemática persistem, com 

currículos que ainda não atendem adequadamente às necessidades formativas 

necessárias para o ensino da Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Matos (2016, p. 43) (D8) em sua dissertação de mestrado corrobora esse 

panorama afirmando que 
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[...] mesmo que os currículos do curso tenham passado por reformulações, com 
relação ao Ensino da Matemática permanece a mesma coisa [...] é pouco tempo 
diante da quantidade de conteúdos matemáticos que um professor necessita 
para sua prática profissional já que será um professor que atenderá diferentes 
níveis de alunos. As disciplinas ofertadas por mais que se esforce não 
conseguem dar conta da quantidade de conteúdos matemáticos necessários à 
formação do professor que irá atuar com Educação Infantil, Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental e Educação de Jovens e Adultos (EJA). 

 
Gatti (2014) alerta que os cursos de licenciatura, especialmente o Curso de 

Pedagogia oferecido pelas IES, apresentam “reducionismos curriculares”. Diante disso, 

compreendemos que existe a necessidade de um maior apoio ao pedagogo em 

Formação Inicial, no sentido de proporcionar um conhecimento mais amplo e 

aprofundado em cada área do saber. Esse cenário é confirmado através dos relatos de 

egressos da Pedagogia e pelos próprios professores responsáveis por essa formação, 

que compartilham percepções semelhantes a respeito das limitações enfrentadas,  

Na minha Formação Inicial, os conceitos matemáticos foram bem direcionados 
pelos professores. Entretanto, acredito que a carga horária é mínima comparada 
aos outros componentes curriculares. (Viegas, 2019, p. 25) (M1). 
[...] é só uma pincelada do conteúdo. Só dá para ver o básico porque o tempo é 
curto e os conteúdos são muitos! (Professor MB) (Cunha, 2010, p. 56) (D2) 
[...] a carga horária é insuficiente para que seja trabalhado todo o conteúdo 
programático do plano de aula. Além disso, tem que ser trabalhado a metodologia 
dos conteúdos nesse mesmo tempo. Somado a esses fatos, há grande 
deficiência Matemática apresentada pelos alunos do Curso de Pedagogia (P.F. 
Thales) (Santos, 2015, 69) (D7). 
A disciplina foi muito boa, mas ainda não foi suficiente para que me sentisse 
segura em ser uma professora de Matemática, penso que quando estiver na 
prática, terei dificuldades, pois somente um semestre e somente uma disciplina 
não consegue trabalhar todos os conteúdos que necessito (Matos, 2016, 53) (D8). 

 

As falas dos egressos revelam uma percepção clara acerca das limitações e 

dificuldades enfrentadas durante a Formação Inicial em Pedagogia no que diz respeito 

ao currículo para o ensino e aprendizagem de Matemática. Há um consenso de que a 

carga horária destinada à Matemática é insuficiente para cobrir de forma adequada o 

conteúdo necessário. A noção de "pincelada" nos conteúdos (D2) e a insuficiência de 

tempo para abordar tanto os conceitos quanto a metodologia (D7) demonstram que a 

formação oferecida não é suficiente para preparar plenamente os futuros professores 

para atuar com confiança no ensino de Matemática. Além disso, a insegurança relatada 

por Matos (2016) (D8) evidencia que a quantidade limitada de disciplinas dedicadas ao 
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tema contribui para uma formação superficial, impactando diretamente a prática docente 

e a confiança no ensino da disciplina. 

Libâneo (2006b, p. 861) demonstra preocupação, questionando:  

Como formar bons professores sem o domínio desses conhecimentos 
específicos? Essa exigência se amplia perante as mais atuais concepções 
pedagógicas, em que o ensino está associado ao desenvolvimento das 
capacidades cognitivas dos alunos por meio dos conteúdos, ou seja, aos 
processos do pensar autônomo, crítico e criativo. Não se trata mais de passar 
conhecimentos, mas de desenvolver nos alunos capacidades e habilidades 
mentais referentes a esses conhecimentos. Está sendo requerido dos 
professores que dominem os conteúdos mas, especialmente, o modo de pensar, 
raciocinar e atuar próprio de cada disciplina, dominar o produto junto com o 
processo de investigação próprio de cada disciplina. Como fazer isso sem os 
conteúdos específicos? 

 

Esta preocupação levantada por Libâneo (2006b) encontra ressonância nas 

pesquisas de Dantas (2006) (A1) e Bittar (2007) (A2), os quais evidenciam que uma 

Formação superficial é incapaz de preparar adequadamente os futuros professores para 

as dificuldades enfrentadas em sala de aula. Isso se deve não apenas à escassez de 

carga horária destinada à Matemática, mas também à suposição de que os alunos já 

possuem esse conhecimento devido à sua Formação na Educação Básica. 

Ao alocar apenas duas disciplinas para abordar todo o conteúdo matemático dos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental, assim como questões relacionadas ao conteúdo 

pedagógico e outros elementos pertinentes ao ensino da Matemática, coloca o Curso de 

Pedagogia em  um provável risco de não oferecer uma “cobertura” adequada a esses 

aspectos (A1). Essa situação remete a períodos anteriores na história do curso, quando 

os egressos eram responsáveis por formar os professores primários, mas o currículo não 

contemplava o conteúdo do curso primário, como observado por Brzezinski (1999). 

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduação em Pedagogia, 

Licenciatura (2006), em seu Art. 3º, abordam a formação do professor, enfatizando a 

importância dos conhecimentos teóricos e práticos, cuja consolidação se dará por meio 

do exercício da profissão. Além disso, o Art. 5º estabelece que o egresso do Curso de 

Pedagogia deve estar apto a: “VI – ensinar Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, 

História, Geografia, Artes e Educação Física de forma interdisciplinar e adequada às 

diferentes fases do desenvolvimento humano” (Brasil, 2006b, p. 2). 
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Nesse contexto, o Art. 6º das DCNP (Brasil, 2006b) sugere um enfoque no trabalho 

didático com conteúdos matemáticos na formação do professor para os primeiros anos 

de escolarização. No entanto, não se evidencia uma articulação clara dos conteúdos 

específicos da Matemática. 

A ausência de uma exploração significativa dos conteúdos matemáticos, bem 

como das diretrizes que sustentam a prática pedagógica voltada para esses 

conhecimentos, representa uma dificuldade na formação e atuação dos futuros 

professores pedagogos. Os estudos analisados revelam que a estrutura curricular 

fragmentada e a insuficiência de carga horária destinada ao ensino de Matemática 

comprometem o desenvolvimento tanto conceitual quanto metodológico. Além disso, 

apesar de o currículo dos cursos de Pedagogia reservar pouco tempo para essas 

disciplinas, observa-se uma ênfase maior nas abordagens metodológicas, em detrimento 

do aprofundamento nos conceitos matemáticos. Essa limitação curricular tem gerado 

insegurança nos egressos, especialmente no que tange à prática docente relativa à 

Matemática durante a atuação nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, refletindo-se na 

dificuldade de ‘aplicar’ o conteúdo e as metodologias “adquiridas” ao longo do curso. 

Para concluir a análise desta subcategoria, destacamos as observações e 

reflexões de Curi (2004) e Gatti (2010), cujos estudos fornecem um importante referencial 

para o entendimento das dificuldades enfrentadas com relação ao currículo dos cursos 

de Pedagogia, no que diz respeito à formação Matemática.  

Gatti (2010) analisou as propostas curriculares de 71 cursos presenciais de 

Pedagogia no Brasil e concluiu que, em média, apenas 7,5% das disciplinas desses 

cursos são voltadas para os conteúdos a serem ensinados nas séries iniciais. Como a 

Matemática é apenas uma das várias disciplinas que o professor polivalente deve 

ensinar, é evidente que a carga horária destinada à formação desse professor em 

Matemática é extremamente reduzida. 

Em sua tese de doutorado, amplamente referenciada, Curi (2004, p. 22) teve como 

um de seus principais objetivos examinar "[...] como (e se) os cursos de formação dos 

professores polivalentes, ao longo de sua história, contemplaram e trataram a formação 

desse profissional para ensinar Matemática". A autora analisou os documentos legais que 

orientaram esses cursos no Brasil desde a criação do primeiro Curso Normal, em 1853, 
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além de consultar grades e ementas de algumas instituições formadoras para 

caracterizar melhor a formação oferecida. 

Curi (2004) apresenta, assim, um panorama a respeito do que se estabelece para 

ser trabalhado nos cursos de Formação Inicial de professores para os Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. Seus resultados corroboram as conclusões do presente estudo no 

que diz respeito à insuficiente carga horária dedicada à formação Matemática desses 

professores. Além disso, Curi (2004) revela que, de forma geral, os conhecimentos "de" 

e "sobre" Matemática são pouco enfatizados nas ementas, tanto nos cursos normais 

quanto nos de Pedagogia, prevalecendo o foco no "como" ensinar. Quando os conteúdos 

matemáticos são abordados, a ênfase recai quase exclusivamente acerca do ensino de 

números e operações, deixando a geometria, grandezas, medidas e o tratamento da 

informação em segundo plano (D5). Assim, o panorama traçado por essas autoras 

sintetiza as principais dificuldades curriculares enfrentadas por pedagogos no seu 

processo de Formação Inicial no que tange à Matemática, servindo de base para a 

análise realizada nesta subcategoria. 

 
5.1.4 Concepções e crenças a respeito da Matemática 

 
Diferentemente da maioria dos profissionais, o professor inicia sua carreira após 

anos de contato prévio com o ambiente em que atuará futuramente. Essa familiaridade 

certamente influencia sua forma de compreender diversos aspectos relacionados à sua 

profissão, como destaca Tardif (2000, p. 13-14) 

Os professores são trabalhadores que foram mergulhados em seu espaço de 
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas), antes 
mesmo de começarem a trabalhar (Lortie, 1975). Essa imersão se manifesta 
através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crenças, de 
representações e de certezas sobre a prática docente. Esses fenômenos 
permanecem fortes e estáveis ao longo do tempo. 

 
Antes de avançar, é importante esclarecer que os termos crenças e concepções, 

assim como outros relacionados, como atitudes, representações, imagens e opiniões, 

possuem definições ligeiramente distintas na literatura, com um sendo por vezes mais 

abrangente que o outro (Oliveira, 2007). Contudo, no presente trabalho, utilizamos esses 

termos como sinônimos para descrever as imagens mentalmente construídas pelo 

licenciando ou egresso do Curso de Pedagogia ao longo de sua trajetória, seja antes ou 
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durante sua vida profissional. Essas imagens refletem como suas experiências na escola, 

na sociedade e no trabalho moldaram sua visão a respeito da escola, o processo de 

ensino e aprendizagem, a Matemática, o papel dos professores e alunos, os 

comportamentos em sala de aula e a avaliação. 

Para Ponte (1992), as concepções possuem uma natureza essencialmente 

cognitiva, agindo como um filtro que dá significado às coisas ou que pode atuar como um 

bloqueador para novas situações, restringindo a capacidade de agir e compreender. 

Moron e Brito (2001) diferenciam as concepções que resultam de uma construção que 

se desenvolve "[...] a partir das experiências individuais influenciadas por uma série de 

variáveis ambientais" (p. 266) do domínio cognitivo das crenças, que são fortemente 

influenciadas pela cultura e se referem à aceitação de uma ideia sem um respaldo teórico 

adequado. Associadas às concepções estão as atitudes, expectativas e a compreensão 

que cada professor tem a respeito do seu papel em uma determinada situação. Por sua 

vez, Cuadra, Romero e Martínez (2003) definem crenças como verdades pessoais 

incontestáveis sustentadas por cada indivíduo, enquanto as concepções podem surgir de 

uma experiência intensa ou de uma sucessão de eventos. 

Ball (1988) investigou as crenças e concepções de alunos de cursos de formação 

de professores para a Educação Básica, destacando aspectos significativos sobre suas 

percepções em relação à Matemática. A autora observou que esses futuros professores 

tendem a enxergar a Matemática não como uma ciência, mas como uma disciplina 

escolar composta por fatos arbitrários e procedimentos padronizados, percebida como 

um campo de conhecimento estático e imutável. 

No que concerne ao ensino da Matemática, Ball (1988) constatou que os 

licenciandos acreditam que o papel do professor é explicar os conteúdos por meio de 

exemplos detalhados, transmitindo a maior quantidade de informações possível. Para 

eles, é essencial que o professor repita as explicações para que os alunos memorizem 

todas as etapas da resolução dos problemas, sendo considerados bem-sucedidos 

quando conseguem resolver os exercícios de forma autônoma. Devido à imagem de 

"seriedade" e dificuldade associada à Matemática, os futuros professores sentem a 

necessidade de tornar as aulas mais interessantes e atraentes, frequentemente 

recorrendo a estratégias que fogem ao campo matemático. Além disso, acreditam que o 
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professor deve ter todas as respostas, pois a demonstração de insegurança poderia 

comprometer sua autoridade. 

A autora também destacou que, no que diz respeito à aprendizagem, muitos 

desses professores em formação consideram que a Matemática não é acessível a todos 

os alunos, associando o sucesso na disciplina a habilidades inatas. Para eles, aprender 

Matemática significa saber aplicar procedimentos padronizados para alcançar a resposta 

correta, valorizando apenas as estratégias dos alunos que conduzem ao resultado 

esperado. 

Estudos de Nacarato, Passos e Carvalho (2004) com graduandos de Pedagogia 

corroboram esses achados, evidenciando a persistência de uma tradição pedagógica que 

valoriza a existência de uma única maneira correta de resolver problemas matemáticos. 

Quando confrontados com diferentes soluções para o mesmo exercício, os futuros 

professores demonstraram preferência por aquelas que seguiam o algoritmo tradicional, 

em detrimento de abordagens mais inovadoras ou não convencionais. 

As atitudes em relação à Matemática desempenham um papel significativo na 

Formação do pedagogo, pois são eles que introduzem a Formação Matemática das 

crianças, bem como sua relação afetiva com a disciplina. Segundo os PCN's de 

Matemática (Brasil, 1997), é importante desenvolver atitudes favoráveis para a 

aprendizagem da disciplina. Araújo (1999) argumenta que essas atitudes se 

desenvolvem a partir das experiências, influenciam e são influenciadas pelo ensino da 

disciplina, pela abordagem adotada na escola, pela aquisição dos primeiros conceitos 

básicos, pelas habilidades demandadas e pelo sucesso ou fracasso nas tarefas 

Matemáticas. 

No contexto desta pesquisa, foram identificados os trabalhos de Vasconcellos e 

Bittar (2007) (A2), Almeida e Lima (2012) (A5), Calson (2009) (D1), Oliveira (2012) (D5), 

Matos (2016) (D8), Silva (2017) (D9), Alves (2019) (D12), Guérios e Gonçalves (2019) (A17) 

e Oliveira et al. (2021) (A22) que, em seu conteúdo, se alinham com os aspectos 

relevantes a essa subcategoria. 

É importante destacar que no início do século atual, o tema das "crenças e 

concepções" foi considerado emergente na área da Educação de modo geral, conforme 

apontado por André (2002) e Andrade (2006). De forma mais discreta, esse tema também 



137 

 

 

 

começou a ganhar espaço na área de Educação Matemática, como evidenciado nos 

trabalhos de Fiorentini et al. (2002) e  Ferreira (2003). No que diz respeito à presente 

pesquisa, como pode-se ver na amostra, o tema foi abordado em diversos estudos, no 

que se refere à formação do pedagogo para o ensino de Matemática dos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. 

Ao analisar as dificuldades enfrentadas pelos estudantes de Pedagogia em sua 

Formação Inicial no que se refere às crenças e concepções a respeito da Matemática, 

diversas pesquisas indicam uma convergência nas percepções negativas que esses 

alunos têm em relação à disciplina. Oliveira (2012) (D5), em sua pesquisa de natureza 

bibliográfica, aponta que os licenciandos carregam sentimentos e imagens acerca da 

Matemática que influenciam diretamente os saberes que mobilizarão em sua futura 

prática profissional. Esses sentimentos refletem as ideias de Ponte (1992) e Ball (1988), 

que já alertavam em relação à prevalência de concepções negativas acerca do ensino 

de Matemática. Assim, Oliveira (2012) (D5) traz uma análise de diferentes autores a 

respeito desse tema. 

Makarewicz (2007) (D5), citado por Oliveira (2012) (D5), corrobora essa visão ao 

destacar a estreita concepção que os alunos possuem a respeito do currículo de 

Matemática, centrando-se predominantemente em números e operações, e 

negligenciando outros conteúdos fundamentais como geometria e tratamento de 

informações. Essa visão compartimentada, segundo a autora, limita a percepção dos 

alunos acerca do que é relevante ensinar, evidenciando que suas crenças e atitudes 

atuam como filtros que definem quais conteúdos consideram importantes. Além disso, a 

falta de motivação para ampliar seus conhecimentos matemáticos é uma consequência 

alarmante, pois, como afirmado por Makarewicz (2007) (D5), muitos alunos não sentem 

a necessidade de aprofundar seus conhecimentos para o ensino da disciplina. 

Megid (2009) (D5) também acrescenta uma dimensão a essa análise, apontando 

que as futuras professoras demonstram confiança apenas em soluções convencionais, 

evidenciando uma resistência a métodos não tradicionais que poderiam enriquecer suas 

práticas pedagógicas.  

Moraes (2008) (D5) traz à tona a questão das concepções equivocadas, 

destacando a herança negativa que influenciou a formação de crenças distorcidas a 
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respeito da Matemática, especialmente no que se refere à geometria. Silva (2010) (D5) 

complementa essa ideia ao evidenciar que as licenciandas em Pedagogia visualizam os 

professores de Matemática como insensíveis, relacionando essa imagem negativa a 

experiências traumáticas em suas vivências escolares. Isso ilustra como experiências 

passadas podem moldar a maneira como os futuros professores se relacionam com a 

Matemática, reforçando sua aversão e resistência. 

A pesquisa de Almeida (2009) (D5) reforça a constatação de que, mesmo após 

cursarem disciplinas específicas acerca de Metodologias do Ensino de Matemática, 

muitos alunos ainda mantêm uma resistência ao ensino da Matemática. Essa resistência 

é atribuída ao tempo limitado dedicado ao aprendizado de conteúdos matemáticos no 

currículo dos cursos de Pedagogia, o que resulta em uma formação superficial e, muitas 

vezes, desinteressada. 

Além disso, Oliveira (2007) (D5) enfatiza a responsabilidade dos Formadores em 

resgatar a autoestima dos futuros professores pedagogos e trabalhar suas resistências e 

atitudes negativas em relação à Matemática. Isso sugere que, embora haja um 

reconhecimento da importância de desafiar essas crenças e concepções negativas, na 

prática a Formação Inicial ainda é um campo que precisa de atenção e intervenção. 

Segundo Ponte (1992), é praticamente impossível que alguém não tenha formado 

alguma ideia a respeito da Matemática, uma vez que é uma das disciplinas com maior 

carga horária e está presente durante toda a Educação Básica. O autor identifica cinco 

concepções bastante comuns em relação a essa área. A primeira é a crença de que a 

parte mais importante da Matemática é o cálculo, desconsiderando a elaboração de 

ideias Matemáticas, a formulação e teste de conjecturas, bem como o desenvolvimento 

de novas intuições, reduzindo a disciplina a problemas mecânicos que podem ser 

facilmente resolvidos com ferramentas como calculadoras e computadores. 

A segunda concepção aponta que a Matemática seria apenas a demonstração de 

proposições a partir de sistemas de axiomas, ignorando o fato de que sua estrutura 

dedutiva se baseia em um raciocínio bem fundamentado. A terceira ideia comum é que 

não há espaço para erros, dúvidas ou incertezas na Matemática, pois seria uma ciência 

absolutamente rigorosa e perfeita. A quarta concepção retrata a Matemática como um 

campo de conhecimento completamente desvinculado da realidade, defendendo que o 
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ensino da disciplina deve ser o mais abstrato e atemporal possível, afastando-se do 

mundo concreto. 

Por fim, é também comum ouvir que apenas "gênios" podem produzir algo novo 

ou criativo em Matemática, o que reflete uma visão restrita acerca de quem é capaz de 

aprender essa disciplina (Ponte, 1992). 

Os professores, por estarem em uma posição privilegiada na organização do 

processo de ensino, têm o potencial de transformar as concepções dos alunos a respeito 

da Matemática. No entanto, essa transformação depende diretamente das crenças que 

os próprios docentes possuem acerca da disciplina. Diversos autores (Ball, 1988; Curi, 

2004; Nacarato; Passos; Carvalho, 2004) argumentam que essas concepções exercem 

forte influência quanto a futura prática docente desses indivíduos no ensino da 

Matemática. 

De forma semelhante, diversos estudos apontam que uma parcela dos futuros 

professores dos Anos Iniciais manifesta sentimentos negativos em relação à Matemática, 

como medo, raiva e aversão (Ball, 1988; Curi, 2004; Palma, 2010). Essas opiniões e 

emoções não apenas dificultam o desempenho da docência nessa área, mas também se 

inter-relacionam com a desvalorização da disciplina observada na pesquisa de Calson 

(2009) (D1), sendo que 52% dos licenciados atribuíram "pouca" importância à 

Matemática. Essa percepção pode impactar diretamente a qualidade do ensino que 

esses futuros professores oferecerão a seus alunos, uma vez que crenças negativas a 

respeito da disciplina tendem a se refletir nas práticas pedagógicas (Curi, 2004). 

Corroborando essas observações Almeida e Lima (2012) (A5) destacam que os 

conhecimentos adquiridos pelos futuros professores durante a sua trajetória pré-

profissional influenciam diretamente sua atuação docente, conforme aponta Curi (2005). 

Os dados revelam que os licenciandos possuem experiências negativas e um 

relacionamento conturbado com a Matemática, expressando sentimentos como medo e 

aversão: "Nunca tive um bom relacionamento com a Matemática", "para mim, ela é muito 

difícil", e "a Matemática sempre foi pra mim um bicho de sete cabeças". Essa realidade 

aponta para uma aversão à Matemática, indo na direção da afirmação de Serrazina 

(2002) de que o conhecimento, o interesse e o gosto por ensinar Matemática são fatores 

cruciais na forma como os professores enfrentam o ensino dessa disciplina. 
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De maneira análoga, a pesquisa de Oliveira et al. (2022) (A22) também revela 

experiências negativas de licenciandos durante a sua Educação Básica em relação ao 

ensino de Matemática. Os relatos mostram que práticas rígidas e tradicionais, como a 

memorização da tabuada e a ausência de materiais didáticos adequados, fortaleceram a 

crença de que a Matemática é complexa e intimidante. Depoimentos como "tínhamos que 

saber a tabuada de cabeça" e "tudo era, pois não tínhamos materiais didáticos" 

evidenciam que as metodologias de ensino tradicionais contribuem para o 

desenvolvimento de uma aversão persistente à disciplina. 

Essas duas pesquisas, apesar de terem abordagens distintas, convergem na 

identificação de um ciclo vicioso que se perpetua no ensino de Matemática. As 

experiências negativas dos alunos provavelmente se refletirão em suas práticas 

pedagógicas enquanto professores, perpetuando a desvalorização da Matemática. Tardif 

(2002) enfatiza que o conhecimento dos professores é influenciado por sua história de 

vida e experiências anteriores, indicando que as concepções que os graduandos têm 

acerca da Matemática são moldadas por suas vivências como alunos. 

Nesse sentido, enquanto Almeida e Lima (2012) (A5) enfatizam a necessidade de 

uma formação que promova mudanças nas opiniões e atitudes dos futuros professores 

em relação à Matemática, Oliveira et al. (2022) (A22) destacam que as práticas 

pedagógicas devem ser revisadas para romper com metodologias tradicionais que não 

favorecem a reflexão crítica e a interação entre os alunos. De qualquer maneira, ambas 

as pesquisas reforçam a urgência de reformular a Formação Inicial dos pedagogos de 

forma que possibilite um convívio mais saudável e positivo com a Matemática, permitindo 

que os futuros educadores não apenas reconheçam a importância da disciplina, mas 

também desenvolvam a confiança necessária para ensiná-la de maneira eficaz. 

Silva (2018) (T2), a partir de narrativas coletadas, percebe que essas dificuldades 

estão profundamente enraizadas em convicções, representações e experiências 

passadas. O autor destaca que as opiniões negativas a respeito da Matemática são 

recorrentes entre os licenciandos, e muitas dessas opiniões foram formadas durante a 

trajetória escolar anterior à entrada no Curso de Pedagogia. De acordo com Oliveira 

(2011), esses futuros professores trazem consigo concepções de Matemática 

construídas ao longo de sua vida escolar, o que se reflete em suas narrativas. A exemplo 
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disso, uma participante (T2) menciona que sentiu apreensão ao se deparar com a 

disciplina de "Matemática: Conteúdos e seu Ensino", evidenciando seu medo e 

insegurança relacionados ao conteúdo matemático. 

Essas percepções negativas são corroboradas por outros licenciandos analisados 

por Silva (2018) (T2), que expressam sentimentos de desconforto e aversão à 

Matemática. Eles atribuem parte dessas às práticas pedagógicas observadas durante 

seu tempo como alunas, como a rapidez no ensino e a monotonia das aulas, apontados 

como fatores que dificultaram sua compreensão da Matemática.  

Silva (2018) (T2) também explora a questão da identidade docente, conforme 

apontado por André (2010) e Marcelo García (2009), ressaltando que as implicações e 

representações acerca da Matemática moldam a identidade profissional desses futuros 

professores. A dificuldade em lidar com a Matemática, tanto como conteúdo quanto como 

área de ensino, tem, segundo ele, implicações no desenvolvimento da identidade 

docente, afetando a confiança e a competência para ensinar a disciplina no futuro. 

Silva (2018) (T2) argumenta que, embora a disciplina analisada por ele tenha sido 

projetada para auxiliar os licenciandos no que diz respeito às suas crenças e concepções 

negativas a respeito da Matemática, não foi possível sanar completamente essas 

dificuldades no tempo disponível, o que gerou angústia tanto para os Formadores quanto 

para os próprios futuros pedagogos. 

As crenças desenvolvidas pelos professores ao longo de suas trajetórias 

resultaram de processos históricos, conforme afirmado por Nacarato et al. (2011). Desta 

forma, torna-se relevante que esses sejam analisadas nos cursos de Formação Inicial e 

Pedagogia, buscando identificar aquelas concepções que podem ser abordadas para 

serem superadas ou transformadas. Nesse sentido, Gómez Chacón e Inês Maria (2003) 

observam que as crenças são verdadeiramente "[...] um dos componentes do 

conhecimento subjetivo e implícito do indivíduo sobre a Matemática, seu ensino e sua 

aprendizagem" (p. 20), sendo esse conhecimento moldado pelas experiências vividas 

pelos licenciandos. Além disso, numerosos fatores influenciam a formação das crenças. 

Vila e Callejo (2006), ao tratar da origem disso, apontam que elas podem derivar de 

atividades repetitivas e estereotipadas propostas nas aulas de Matemática, refletindo 

aspectos da cultura escolar. 
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Alves (2019) (D12) conduziu uma pesquisa que teve como foco a crenças e 

concepções de professoras polivalentes a respeito da Matemática. Para a coleta de 

dados, foram utilizados questionários e entrevistas, aplicados a cinco professoras 

formadas em Pedagogia que, à época de sua pesquisa, atuavam nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. A análise realizada pela autora revelou aspectos importantes que 

influenciam a prática docente dessas professoras. A pesquisa, que utilizou questionários 

e entrevistas, evidenciou a complexa relação entre a Formação Inicial e as crenças e 

atitudes dessas profissionais frente à Matemática. 

Os resultados destacaram que, muitas vezes, as concepções dessas professoras 

são moldadas por experiências anteriores enquanto alunas, influenciando diretamente 

suas práticas pedagógicas. Segundo Thompson (1997), as crenças constituem um tipo 

de concepção que engloba sentimentos e atitudes em relação ao ensino de Matemática, 

desempenhando um papel significativo no comportamento docente. De acordo com Alves 

(2019) (D12), as crenças dessas professoras a respeito da Matemática foram 

influenciadas por metodologias tradicionais e experiências frustrantes durante sua própria 

formação escolar. 

A fala de uma das professoras entrevistadas evidencia um profundo sentimento 

de insegurança ao iniciar sua carreira docente, mesmo após a conclusão dos estágios 

durante sua formação.  

Me formei e pensava: e agora, o que eu vou fazer? Quando eu peguei minha 
primeira turma aqui na escola, eu fiquei apavorada, pensava que não sabia nada, 
por mais que eu tenha feito os dois estágios, eu me sentia despreparada 
(Professora E) (Alves, 2019, p. 86) (D12). 

 

Esse sentimento de insegurança, como ela mesma relatou, influenciou sua prática 

docente e é um reflexo direto das crenças desenvolvidas durante a sua Formação Inicial. 

A pesquisa de Alves (2019) (D12) aponta que, diante dessas dificuldades, as professoras 

tendem a adotar metodologias tradicionais, que perpetuam a crença de que a Matemática 

é uma disciplina difícil e descontextualizada.  

Além disso, a “Professora A”, ao relatar as suas dificuldades com a Matemática, 

atribuiu parte delas ao modo tradicional e mecânico como a disciplina foi ensinada 

durante sua formação. Ela destacou que a ausência de materiais concretos e a falta de 

contextualização do conteúdo contribuíram para o desenvolvimento de uma visão 
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negativa a respeito da Matemática. Vila e Callejo (2006) afirmam que tais crenças, muitas 

vezes, são formadas a partir de experiências de aprendizagem limitadas, onde o ensino 

tradicional e repetitivo molda atitudes que acabam sendo transferidas para a prática 

docente. 

As reflexões dessas professoras indicam que as concepções e crenças acerca da 

Matemática, formadas ao longo de suas vivências educacionais, impactam 

significativamente suas abordagens pedagógicas. Como apontado por Gómez Chacón e 

Inês Maria (2003), há uma relação cíclica entre as experiências escolares, as crenças 

formadas a partir delas e a prática docente. As professoras reconhecem, por exemplo, 

que o modo como aprenderam Matemática — com pouca flexibilidade e pouca ênfase na 

compreensão — influenciou suas próprias práticas. 

Alves (2019) (D12) também destacou a possibilidade de transformação dessas 

crenças com o tempo e a prática profissional. A “Professora E”, por exemplo, relatou que, 

apesar de inicialmente enxergar a Matemática como uma disciplina com a qual "tinha que 

lidar", sua concepção mudou à medida que ela passou a entender a importância da 

disciplina e a desenvolver estratégias para torná-la mais acessível para seus alunos. 

Esse processo de ressignificação das crenças durante a prática profissional é apoiado 

pelas ideias de Tardif e Raymond (2000), que afirmam que o ambiente de trabalho pode 

modificar as crenças e atitudes dos professores, levando-os a desenvolver práticas mais 

adequadas às necessidades dos alunos. 

Nesse contexto, visando ressignificar a aprendizagem Matemática e modificar as 

crenças negativas associadas à Matemática, Matos (2016) (D8) conduziu uma pesquisa 

na qual analisou o processo formativo dos pedagogos para o ensino de Matemática nos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A investigação apresentou uma proposta de 

desenvolvimento da formação de maneira reflexiva, fundamentada na metodologia de 

ensino Sequência Fedathi68. O lócus da pesquisa foi constituído pelas salas de aula das 

disciplinas Ensino de Matemática, bem como Tópicos de Educação Matemática do Curso 

de Pedagogia da Faculdade de Educação da Universidade Federal do Ceará 

 
68 “A sequência Fedathi, como metodologia de ensino, compreende os momentos: antes, durante e depois 
da sala de aula, ressalta Santos (2015). Nisso o planejamento (o antes), é a preparação da 'sessão 
didática', e o plano é a execução (o durante), e a reflexão da prática é avaliação da ação (o depois)” (Matos, 
2016, p. 46) (D8). 
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(FACED/UFC). Os sujeitos da pesquisa foram os alunos do Curso de Pedagogia, nos 

turnos vespertino e noturno, regularmente matriculados nas disciplinas mencionadas.  

A análise das concepções e crenças negativas em relação à Matemática entre os 

alunos do Curso de Pedagogia, conforme apresentado por Matos (2016) (D8), revela um 

cenário desafiador que impacta diretamente a formação docente. Os relatos dos 

licenciandos, que expressam desde a expectativa de aprender atividades lúdicas até a 

confissão de que escolheram Pedagogia para se afastar da Matemática, evidenciam um 

profundo desinteresse e uma visão distorcida acerca do papel da Matemática na 

Educação. A frase “Não sei muito Matemática, inclusive escolhi Pedagogia porque pensei 

que não iria estudar nunca mais Matemática na minha vida” (Aluno C, 2014.1) demonstra 

uma realidade preocupante: a Formação Inicial desses licenciandos está marcada pela 

rejeição e aversão à Matemática, o que pode comprometer a sua atuação como 

educador. 

Segundo Vasconcellos e Bittar (2007) (A2), é comum encontrar professores que 

apresentaram muita dificuldade nessa área no período que estudaram na Educação 

Básica e,  por esse motivo, optaram pelo Curso de Pedagogia  acreditando que não 

precisariam estudar esses conteúdos novamente. Segundo Matos (2016) (D8), essa 

aversão pode ser entendida como um reflexo de experiências anteriores, não apenas 

relacionadas à formação acadêmica, mas também influenciadas por vivências escolares 

e por uma cultura social que associa a aprendizagem Matemática à inteligência e ao 

mérito individual. Nesse sentido, Vasconcellos e Bittar (2007) (A2) evidenciam a 

importância de desenvolver atitudes positivas e desmistificar crenças negativas dos 

futuros Docentes, sendo que essa, segundo as autoras, deve ser uma preocupação dos 

Formadores dos professores, seja nos cursos de Pedagogia, Magistério ou até mesmo 

nos de Licenciatura em Matemática.  

Diante desse panorama, a aplicação da metodologia Sequência Fedathi, conforme 

descrita na pesquisa de Matos (2016) (D8), emerge como uma alternativa para a 

ressignificação da aprendizagem Matemática. Essa metodologia, ao incentivar o trabalho 

colaborativo, a Resolução de Problemas e a reflexão crítica, contraria a expectativa de 

uma aprendizagem passiva e tradicional, na qual o professor é o único detentor do 

conhecimento. Ao invés disso, os alunos foram desafiados a participarem ativamente do 
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processo de ensino e aprendizagem, o que provoca um estranhamento inicial, mas que 

ao longo das aulas resulta em uma mudança de postura. 

As observações realizadas durante a disciplina indicam que os alunos, ao serem 

confrontados com atividades que exigem participação e reflexão, começaram a perceber 

que a Matemática vai além de fórmulas e cálculos, mas é uma ferramenta para 

compreender e intervir no mundo ao seu redor.  

Portanto, a experiência vivida pelos alunos nas aulas de Ensino de Matemática, 

mediadas pela professora que adotou a metodologia Sequência Fedathi, contribuiu  para 

a desconstrução das crenças negativas e para a construção de uma nova ideia em 

relação à Matemática. Essa transformação é crucial não apenas para a formação dos 

futuros pedagogos, mas também para a qualidade do ensino que eles proporcionarão. 

De maneira semelhante, Silva (2017) (D9) e Guérios e Gonçalves (2019) (A17), ao 

analisar as dificuldades enfrentadas por pedagogos em sua Formação Inicial no que se 

refere às crenças e concepções relacionadas à Matemática, evidenciaram a importância 

de um processo formativo adequado para a transformação dessas crenças. Ambos os 

estudos convergem na ideia de que a formação pode atuar como um agente 

transformador das concepções negativas que os futuros professores possuem em 

relação à Matemática. 

Silva (2017) (D9) destaca a preocupação dos pesquisadores com a modificação 

das crenças dos futuros professores pedagogos, sugerindo modelos de formação que 

visam promover mudanças. A pesquisa aponta que, por meio de estágios diferenciados 

e atividades reflexivas, os futuros professores começaram a ver a Matemática de forma 

diferente, reconhecendo maneiras mais produtivas de ensinar a disciplina, além do 

método tradicional. Esses dados reforçam a ideia de que a Formação Inicial pode, de 

fato, ser o primeiro passo para alterar as crenças enraizadas a respeito da Matemática. 

Já a pesquisa de Guérios e Gonçalves (2019) (A17) também encontrou indícios de 

transformação nas crenças e concepções dos licenciandos. Carneiro (2012), citado por 

esses autores, apontou que os processos formativos vivenciados pelas alunas-

professoras promoveram a reconstrução dos conteúdos matemáticos e aprendizagens 

relacionadas à docência. Assim como em Silva (2017) (D9), os estágios e atividades 

formativas possibilitaram uma ressignificação dos conteúdos abordados, o que 
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influenciou positivamente a relação dessas alunas com a Matemática e seu ensino. 

Apesar de persistirem sentimentos negativos, como medo e angústia, houve mudanças 

perceptíveis nas crenças quanto à docência e no conhecimento pedagógico dos 

conteúdos, segundo os autores. 

Enquanto Silva (2017) (D9) e Guérios e Gonçalves (2019) (A17) concordam que os 

processos formativos podem promover mudanças, Guérios e Gonçalves (2019) (A17) 

trazem à tona uma análise mais detalhada a respeito das dificuldades emocionais 

enfrentadas pelas alunas-professoras, como traumas e aversão à Matemática, originados 

de suas experiências escolares anteriores. Esses sentimentos representam um obstáculo 

adicional que deve ser superado durante a Formação Inicial, algo que Silva (2017) (D9) 

não enfatiza tanto. 

Diante do exposto, torna-se evidente que uma das principais dificuldades 

enfrentadas nos cursos de Formação Inicial de Pedagogos é de se criar oportunidades 

para que seus estudantes tomem consciência de suas crenças e concepções a respeito 

da Matemática, reflitam criticamente acerca delas e busquem transformá-las. É 

fundamental que tais cursos implementem propostas pedagógicas que permitam aos 

futuros docentes ressignificar sua relação com a Matemática, o que implica tanto em 

aprender a disciplina quanto em aprender a ensiná-la. Serrazina (2002, p. 11) enfatiza 

que, além de aprender os conteúdos matemáticos, os cursos de Formação Inicial devem 

proporcionar aos estudantes, futuros professores, o desenvolvimento de “uma atitude de 

investigação e de constante questionamento em Matemática”. A autora ressalta ainda a 

importância de que os futuros docentes vivenciem experiências de aprendizagem 

semelhantes às que se espera que eles promovam com seus alunos. Embora seja difícil 

eliminar completamente as crenças e concepções formadas ao longo da trajetória escolar 

e imersas na cultura, essas podem ser atenuadas durante a Formação Inicial. Caso 

contrário, como alerta Curi (2004, p. 45), “[...] elas podem se tornar obstáculos ao 

desenvolvimento de propostas curriculares mais avançadas do que aquelas vivenciadas 

pelos estudantes durante sua formação escolar”. 

Thompson (1992) compartilha da ideia de que, se a Matemática é vista como um 

conjunto de procedimentos e regras para dominar, o ensino expositivo constitui uma 

forma de passar esses procedimentos aos alunos, portanto, faz-se necessário 
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desmistificar a ideia de que a Matemática é apenas uma sucessão de fórmulas e 

algoritmos a serem memorizados. Ao invés disso, é crucial promover uma abordagem 

que enfatize a compreensão dos conceitos subjacentes, estimulando a investigação, a 

Resolução de Problemas e o desenvolvimento do pensamento crítico. Isso requer uma 

mudança na perspectiva dos professores acerca do ensino da Matemática, incentivando-

os a adotar práticas pedagógicas que valorizem a construção ativa do conhecimento 

pelos alunos, em vez da simples transmissão de informações. 

 
5.1.5 Desconexão entre teoria e prática 

 
Fiorentini (2005a) menciona que as vivências durante a Formação Inicial exercem 

uma influência significativa na prática Docente subsequente. Assim, é contraditório 

esperar que profissionais formados valorizem a colaboração, a criatividade e a autonomia 

em sala de aula se, ao longo de sua Formação, foram expostos predominantemente a 

uma abordagem educacional tradicional, que favorecia posturas individualistas, lineares 

e passivas.  

Para Gatti (2010), observamos hoje um processo formativo marcado por muitas 

mudanças, evidenciando rupturas claras. A autora defende a necessidade de repensar a 

Formação em currículos integrados, superando a tradicional organização baseada nas 

disciplinas científicas e considerando a função social essencial da Educação, que é 

transmitir o conhecimento acumulado e promover valores e práticas alinhados com a vida 

em sociedade.  

Assim, para formar professores aptos a enfrentar as dificuldades das salas de aula, 

não é suficiente que os cursos de licenciatura tenham um Projeto Pedagógico de Curso 

(PPC) estruturado de acordo com as diretrizes nacionais. É crucial que haja coerência 

entre o que está previsto no PPC e a realidade enfrentada pelos estudantes. Leal (2016) 

destaca a importância de uma articulação efetiva entre teoria e prática durante a 

Formação dos futuros docentes, buscando integrar esses aspectos em vez de 

estabelecer uma dicotomia entre eles. No que diz respeito à Formação de pedagogos 

para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segundo o autor, 

as dificuldades são semelhantes, tais como a falta de articulação entre teoria e prática, 
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bem como a disparidade entre o planejamento curricular e a experiência acadêmica, 

como observado em estudos anteriores (Gatti; Nunes, 2009). 

Libâneo e Pimenta (1999) sinalizam para a importância da confluência destas duas 

dimensões. Estes educadores recomendam que “[...] desde o ingresso dos alunos no 

curso, é preciso integrar os conteúdos das disciplinas em situações da prática que 

coloquem problemas aos futuros professores e lhes possibilitem experimentar soluções” 

(p. 267). Vasconcellos e Britto (2007) (A2) corroboram essa afirmação reforçando a 

importância de fomentar, nos cursos de Formação Inicial, espaços de discussão para os 

estudantes abordarem questões relacionadas à prática em sala de aula, na tentativa de 

promover entendimentos e possibilidades acerca da relação que deve existir entre 

Universidade e escola. Além disso, os autores recomendam que os alunos tenham a 

oportunidade de analisar registros de práticas de professores que atuam nessa área, 

visando estabelecer uma relação dinâmica entre a teoria e a prática ao longo do processo 

de Formação Inicial. 

Nesse contexto, os trabalhos de nossa amostra que demonstram preocupação, 

inquietação ou correspondência com os aspectos envolvidos nesta subcategoria são os 

de Calson (2009) (D1), Cordeiro (2011) (D3), Bednarchuk (2012) (D4), Oliveira (2012) (D5), 

Fernandes e Curi (2012) (A6), Macêdo (2019) (T3), Coelho Filho (2020) (T4) e Freitas 

(2020) (A18). 

Freitas e Couto (2020) (A18), em sua pesquisa, estabeleceram como objetivo 

analisar os saberes necessários para que o futuro professor (pedagogo) dos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental possa ensinar Matemática. Essa produção apresentou um 

recorte de uma dissertação de mestrado, realizada em uma Universidade pública, tendo 

como participantes a professora responsável pela disciplina "Ensino de Matemática: 

conteúdos e metodologias" e sete alunos do Curso de Pedagogia que já haviam 

concluído o Estágio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foram 

realizadas uma entrevista com a professora da disciplina e quatro sessões de grupo focal 

com os alunos.  

Em suas constatações, as autoras indicam que o Estágio Supervisionado é 

fundamental para o desenvolvimento dos saberes necessários à docência, 

especialmente no que se refere à Matemática. Contudo, elas também destacam que há 
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lacunas no aprofundamento dos conteúdos matemáticos, na formação voltada 

especificamente para o ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na utilização 

de materiais didáticos adequados. A distância entre o que é ensinado teoricamente e o 

que é realmente aplicado na prática gera insegurança nos futuros pedagogos que, ao se 

depararem com os desafios do ensino de Matemática, frequentemente sentem que não 

possuem o embasamento necessário para lidar com as demandas da sala de aula 

(Fiorentini; Nacarato, 2005). 

A formação teórica, por mais sólida que seja, muitas vezes não se integra de forma 

eficaz com as exigências práticas encontradas no ambiente de sala de aula, 

particularmente durante e após o Estágio Supervisionado. Esse estágio, que deveria ser 

um momento de consolidação da prática docente, frequentemente expõe a fragilidade 

dessa relação entre teoria e prática, evidenciando a necessidade de uma formação mais 

articulada e pragmática (Moura, 2005; Tardif, 2002). 

As autoras destacam a necessidade clara de uma revisão curricular nos cursos de 

Pedagogia, visando uma integração mais eficiente entre o conhecimento teórico e a 

prática, promovendo um currículo "voltado para a ação" (Marcelo García, 1999). 

Dessarte, segundo as autoras, a articulação entre o conhecimento matemático e o 

pedagógico é insuficiente, o que afeta diretamente a formação dos professores que 

atuarão nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Zimer, 2008). A pesquisa (A18) aponta 

que, embora não exista uma única solução para essa questão, é essencial continuar 

investigando e propondo novas abordagens que tornem a formação mais eficaz, 

melhorando, assim, a prática docente no ensino de Matemática. 

O Art. 3º da Resolução 1/2006 do CNE/CP, que estabelece as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Curso de Graduação em Pedagogia, Licenciatura, define 

a docência como uma “ação educativa e processo pedagógico metódico e intencional 

construído em relações sociais”, desenvolvendo-se por meio da “[...] articulação entre 

conhecimentos científicos e culturais” e de valores “[...] inerentes a processos de 

aprendizagem, socialização e construção de conhecimento” (Brasil, 2006b, p. 1). 

No entanto, as Diretrizes Curriculares vigentes que regulamentam os cursos de 

Pedagogia não fornecem subsídios suficientes para a formação adequada do docente 

em Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (D4). Isso se deve, em grande 
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parte, à carga horária reduzida (Curi, 2004) que não atende às demandas teórico-

metodológicas necessárias para uma Formação Inicial sólida nesse campo. 

Conforme Bednarchuk (2012) (D4), é essencial revisar os programas dos cursos 

de Formação Inicial, que ainda seguem um modelo de racionalidade técnica 

desarticulado das demandas reais encontradas nas escolas hoje. Nesse sentido, torna-

se crucial discutir o papel do professor, especialmente no que diz respeito aos 

pressupostos teórico-metodológicos que norteiam sua formação. 

A formação de professores exige uma análise mais aprofundada, com foco em 

integrar teoria e prática na Formação Inicial de docentes dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Isso implica uma reelaboração dos cursos de licenciatura, de modo a 

alinhar as propostas de ensino dos conhecimentos matemáticos com uma prática 

pedagógica mais consistente e contextualizada (D4). 

Em suas pesquisas a respeito dos cursos de Formação Inicial, Curi (2004) destaca 

a preocupação de educadores em oferecer uma formação que permita ao acadêmico 

conectar diversas abordagens analíticas da realidade, isto é, relacionar os conteúdos 

estudados com as situações reais da sala de aula. E, embora aprender os conceitos 

matemáticos seja fundamental, Serrazina (2002) afirma que desenvolver uma atitude 

investigativa e de questionamento constante acerca desses conceitos é ainda mais 

crucial na Formação Inicial para o ensino nos Anos Iniciais da escolarização. 

 Tardif (2002) argumenta que a prática pode ser vista como um processo de 

aprendizagem, na qual os professores reinterpretam sua formação e a adaptam à 

realidade da profissão, descartando o que consideram excessivamente abstrato ou 

irrelevante e mantendo o que lhes parece útil. A experiência, portanto, gera uma crítica 

reflexiva (retroalimentação) acerca dos saberes adquiridos antes ou fora do contexto 

profissional, filtrando e selecionando esses conhecimentos de acordo com sua aplicação 

na prática cotidiana. 

Nessa linha de pensamento, Bednarchuk (2012) (D4) destaca a importância de um 

curso de Formação Inicial que supere a dicotomia entre teoria e prática, bem como entre 

os conhecimentos pedagógicos e os específicos. O processo formativo, segundo a 

autora, deve ser concebido como um espaço para a construção e produção de saberes 

e aprendizagens significativas. Não se trata de preparar o professor para simplesmente 
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reproduzir métodos ou aplicar técnicas, mas de criar condições para que ele consiga 

relacionar os conhecimentos adquiridos na Formação Inicial em Pedagogia com o ensino 

de Matemática em sala de aula. 

Zeichner (1993, apud Bednarchuk, 2012, p. 23) critica a concepção tradicional de 

formação e trabalho docente, que é fundamentada na "racionalidade técnica". Essa 

perspectiva vê o professor como alguém que deve simplesmente "aplicar a teoria 

produzida nas Universidades à sua prática na escola". 

Nacarato (2000) complementa essa crítica ao afirmar que, sob o paradigma da 

racionalidade técnica, o professor adota uma postura passiva em relação às 

recomendações dos teóricos e pesquisadores no que concerne a sua prática. Nesse 

contexto, o professor não é considerado capaz de elaborar saberes profissionais ou de 

tomar decisões informadas sobre sua atuação pedagógica. Essa abordagem reduz a 

tarefa docente a uma mera relação com alguns conteúdos que são pertinentes à prática 

social, sendo que as metodologias e estratégias de ensino frequentemente não 

conseguem resolver os problemas de aprendizagem enfrentados pelos alunos. 

É nesse contexto que D'Ambrosio (2005) enfatiza a necessidade de criar 

oportunidades de ensino que possibilitem ao futuro professor aprofundar seu 

conhecimento matemático e fortalecer as bases de suas construções durante o curso de 

Formação Inicial. No entanto, apesar dos avanços decorrentes das reformulações 

curriculares, a formação de pedagogos para o ensino de Matemática continua a ser um 

grande desafio, especialmente no que se refere às práticas formativas nos cursos de 

Pedagogia. Os resultados obtidos nos processos avaliativos dos sistemas e níveis de 

ensino revelam as condições da Formação Inicial em Matemática dos professores 

pedagogos (Gatti; Barretto, 2009). 

Cordeiro (2011) (D3) corrobora o cenário de dificuldades enfrentadas na Formação 

Inicial dos pedagogos, especialmente em relação à dicotomia entre teoria e prática na 

disciplina de Matemática. Em suas observações nas salas de aula de componentes 

curriculares relacionados à Matemática em um curso de Licenciatura em Pedagogia, a 

autora constatou que a Formação Inicial frequentemente apresenta uma desconexão 

entre os conhecimentos teóricos e a aplicação prática desses conceitos. As observações 

da autora revelam que, apesar de os alunos serem expostos a conceitos matemáticos 
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relevantes, muitas vezes esses conceitos não são contextualizados de forma a permitir 

sua aplicação efetiva no cotidiano escolar. 

Além disso, Cordeiro (2012) (D3) observa que muitos alunos entram nos cursos de 

Pedagogia com concepções limitadas a respeito da Matemática, refletindo uma formação 

anterior que não estimulou uma compreensão profunda da disciplina. Isso gera um ciclo 

de dificuldades, cuja falta de uma base sólida e prática em Matemática impacta 

diretamente a confiança e a competência dos futuros educadores ao ensinar a matéria. 

A autora ressalta que, para que a Formação Inicial seja eficaz, é fundamental 

promover uma integração mais significativa entre teoria e prática. Isso pode ser 

alcançado por meio de metodologias de ensino que incentivem a reflexão crítica quanto 

a prática docente, além de experiências de estágio que permitam aos alunos aplicarem 

os conhecimentos adquiridos em contextos reais de ensino (Veiga, 2002).  

As observações e entrevistas realizadas por Calson (2009) (D1) corroboram as 

conclusões de Cordeiro (2012) (D3), segundo depoimento dos futuros pedagogos no que 

diz respeito à dicotomia entre teoria e prática, especialmente em relação às disciplinas 

relativas à Matemática. Os depoimentos demonstram um descontentamento profundo 

com a formação recebida, com um deles afirmando que "o que eu aprendi sobre 

Matemática durante o curso não foi suficiente nem para dar um dia de aula" (p. 86). Essa 

insatisfação reflete uma percepção de que a Matemática abordada durante a formação é 

insuficiente para sua prática docente. 

Os futuros educadores (D3) relatam a experiência de uma "interdisciplinaridade 

forçada", na qual a relação entre os conteúdos ensinados e a realidade vivenciada nas 

salas de aula se mostra desarticulada. A crítica dos licenciandos recai sobre a 

inadequação do conteúdo matemático abordado nos cursos, que não se alinha com as 

necessidades práticas observadas durante o estágio.  

Segundo Libâneo (2004), a Formação Inicial abrange o ensino de conhecimentos 

teóricos e práticos voltados para a formação profissional, complementados pelos 

estágios. O autor enfatiza que o estágio representa um espaço crucial para a ação 

reflexiva dos futuros professores, permitindo que eles conheçam e analisem o contexto 

do ambiente escolar e suas diversas influências no processo de ensino e aprendizagem. 
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É nesse momento que o futuro educador pode validar sua prática docente e examinar as 

possíveis transformações promovidas pelo processo formativo do curso.  

De acordo com Januario (2008, p. 7), “[...] o estágio não deve ser visto como um 

simples treino, mas sim como uma instância privilegiada para articular as teorias 

aprendidas no curso de formação com a prática docente”. No entanto, essa perspectiva 

não é observada no estudo de Oliveira (2012) (D5). O autor destaca a carência de 

iniciativas que busquem articular teoria e prática, impedindo que os pedagogos em 

formação atribuam significado às experiências que vivenciam. Além disso, segundo suas 

análises, a falta de diálogo entre a instituição formadora e a escola agrava ainda mais a 

dificuldade de estabelecer essa conexão entre teoria e prática. 

Os dados levantados por Oliveira (2012) (D5) são comuns nos cursos de formação 

de professores, como afirma Gatti (2009, p. 96):  

Na maioria das licenciaturas sua programação e seu controle são precários, 
sendo a simples observação de aula a atividade mais sistemática, quando é feita. 
Há mesmo aqui um chamamento ético. A participação dos licenciandos em 
atividades de ensino depende das circunstâncias e da disponibilidade das 
escolas. A grande maioria dos cursos não têm projetos institucionais de estágios 
em articulação com as redes de ensino. Não há, de modo geral, um 
acompanhamento de perto das atividades de estágio por um supervisor na 
maioria das escolas. 
 

Fiorentini (2004) defende que a organização do estágio com o propósito de 

proporcionar aos futuros professores a oportunidade de vivenciarem práticas reflexivas 

compartilhadas é crucial para o seu desenvolvimento profissional. Em consonância com 

essa visão, embora divergindo de alguns dos resultados previamente mencionados, 

Oliveira (2012) (D5) identificou, em seu levantamento bibliográfico, estudos que apontam 

a possibilidade de estruturar o estágio de maneira não tradicional, contribuindo 

significativamente para a Formação Inicial do pedagogo, especialmente no que diz 

respeito ao ensino de Matemática. Entre esses estudos, destacam-se os trabalhos de 

Barros (2007) (D5) e Palma (2010) (D5). 

O trabalho de Barros (2007) (D5) analisou como o conceito de avaliação foi 

desenvolvido pelos futuros professores pedagogos no contexto do Clube de Matemática. 

A prática reflexiva promovida nesse projeto de estágio proporcionou aos estagiários uma 

percepção mais ampla da avaliação como parte integrante do processo de ensino-

aprendizagem, o que contribuiu para a formação dos licenciandos. 
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Palma (2010) (D5) também reforça a relevância do estágio supervisionado como 

espaço para a produção de novos sentidos no que concerne ao ensino e à aprendizagem 

de Matemática. A vivência prática, aliada à reflexão constante a respeito do processo de 

ensino, permitiu que os licenciandos em Pedagogia percebessem o valor das interações 

e mediações no desenvolvimento de suas práticas docentes. Palma (2010) (D5) destaca 

que, ao longo do estágio, os futuros professores experimentaram conflitos e contradições 

tanto em relação aos conceitos matemáticos quanto à organização do ensino, o que 

reflete a complexidade de articular teoria e prática de maneira coerente. 

Apesar do panorama positivo apresentado por Oliveira (2012) (D5) em relação à 

disciplina de estágio nos cursos de Pedagogia no que tange à Matemática, Bednarchuk 

(2012) (D4) aponta a urgência de melhorias no estágio do Curso de Pedagogia 

pesquisado. Embora as reformulações curriculares tenham ampliado a carga horária nos 

cursos de licenciatura, a integração entre teoria e prática no ambiente escolar ainda 

enfrenta desafios, uma vez que os acadêmicos precisam estagiar em todas as áreas do 

conhecimento dos primeiros anos do Ensino Fundamental. Essa dificuldade é 

comprovada pelos relatos de licenciandos e egressos do Curso de Pedagogia , 

destacando essa limitação enfrentada durante o processo de Formação Inicial: 

No Curso de Pedagogia não vimos muito a prática relacionada ao ensino dos 
conteúdos de Matemática. O que aprendemos foi a metodologia de ensino dessa 
disciplina ser praticada no estágio, sem muito aprofundamento. Dessa forma, não 
houve relação entre a teoria e prática durante as aulas do curso (Bednarchuk, 
2012, p. 121) (D4). 
Nem sempre a teoria estava vinculada à prática. A Matemática desempenha um 
papel importante na formação do ser humano, contudo o aluno deve ter 
capacidade de internalizar informações, interpretações, estimativas e previsões. 
Porém, o Curso de Pedagogia é muito curto, não tendo o aluno tempo suficiente 
para entender e confrontar teoria/prática (Bednarchuk, 2012, p. 121) (D4). 
[...] no Curso de Pedagogia nós temos muito contato com a teoria e pouco contato 
com a prática acho que um pouco mais de prática seria interessante (Macêdo, 
2019, p. 153) (T3). 
É preciso aulas práticas não apenas teoria acredito que os futuros pedagogos 
precisam de aulas práticas que ensinem os alunos como ensinar Matemática 
(Macêdo, 2019, p. 153) (T3). 
[...] trabalhamos muito a teoria e pouco a prática e isso faz diferença lá na sala 
quando nos deparamos com a realidade dos nossos alunos, tivemos uma rápida 
experiência de observar os alunos numa escola, mas foi pouco tempo por conta 
da carga horária da disciplina, penso que a carga horária foi pouca [...] (Coelho 
Filho, 2020, p. 182) (T4). 
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Os relatos dos licenciandos revelam a urgência de uma formação que vá além da 

teoria, destacando a necessidade de integrar experiências práticas ao processo 

educativo. Nesse contexto, o Art. 5º da Resolução 02/2019 (Brasil, 2019) estabelece que 

a formação de professores e demais profissionais da Educação, visando atender às 

demandas específicas de suas atividades e aos objetivos das diferentes etapas da 

Educação Básica, deve fundamentar-se em três pilares: uma sólida formação básica, a 

associação entre teoria e prática pedagógica e o aproveitamento das experiências 

anteriores. Consideramos que esses fundamentos são importantes, pois a formação deve 

contemplar conhecimentos de natureza científica e social, garantindo que os professores 

recebam uma formação de qualidade ao longo de seus estudos. Assim, é necessário 

proporcionar experiências que permitam a conexão entre teoria e prática, além de 

aproveitar as experiências anteriores dos docentes como base para fundamentar sua 

formação (D4). 

Nesse contexto, Fernandes e Curi (2012) (A6) realizaram uma pesquisa que 

analisou as preocupações e expectativas dos licenciandos do Curso de Pedagogia 

quanto à sua preparação para o ensino de Matemática. A coleta de dados foi realizada 

por meio de um questionário aplicado a 387 (trezentos e oitenta e sete) alunos que 

cursaram a disciplina "Fundamentos Metodológicos no Ensino de Matemática" em 2010, 

contendo 11 (onze) questões fechadas e 27 (vinte e sete) questões abertas.  

Em relação a essa subcategoria, as análises das autoras apontaram que a 

ausência de experiência prática em sala de aula, especialmente entre aqueles que não 

possuem formação prévia em Magistério, contribuem com a dificuldade em relacionar os 

conhecimentos teóricos adquiridos com a realidade da prática docente. Segundo as 

autoras, muitos desses licenciandos possuem como única referência suas próprias 

experiências como estudantes, as quais, especialmente no que se refere à Matemática, 

nem sempre foram positivas. 

A falta de uma prática mais efetiva impede que os futuros professores possam 

refletir acerca de suas ações, conforme sugerido por Schön (2000, apud Fernandes; Curi, 

2012), que enfatiza a importância da “reflexão na ação” para desenvolver competência 

profissional. A prática é vista como essencial para que os futuros pedagogos adquiram o 

"conhecimento na ação", ou seja, o tipo de saber que emerge durante a aplicação de 
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habilidades em situações reais. No entanto, sem a experiência prática, os pedagogos em 

Formação Inicial enfrentam dificuldades em estabelecer uma conexão entre o que 

aprendem no curso e a realidade do ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. 

A preocupação dos licenciandos com essa lacuna é perceptível quando 

expressam o desejo de discutir temas práticos em suas formações, como formas lúdicas 

de ensinar Matemática, estratégias para facilitar a aprendizagem e métodos para aplicar 

a disciplina no cotidiano das salas de aula (A6). Esses dados reforçam que, para os 

futuros professores pedagogos, a prática pedagógica é vista como um elemento crucial 

para a compreensão e o ensino da Matemática. 

Os resultados dos questionários aplicados por Fernandes e Curi (2012) (A6) vão 

ao encontro dessa visão, com a maioria dos licenciandos indicando que é fundamental 

que os professores Formadores relacionem teoria e prática durante as aulas. No entanto, 

a análise dos dados mostra que, embora haja uma valorização da prática, os futuros 

professores apresentam uma visão limitada do conteúdo curricular de Matemática dos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Muitos expressam interesse em aprender tópicos 

que não são necessariamente centrais para esse nível de ensino, como raiz quadrada e 

equações, o que demonstra uma falta de clareza quanto aos conteúdos que, de fato, 

compõem o currículo da Educação Básica nessa etapa da escolaridade. 

Acreditamos que essas percepções dos licenciandos refletem a importância de 

uma formação que articule de maneira mais clara e coesa a teoria com a prática, de modo 

a prepará-los para as dificuldades que enfrentarão em sala de aula.  

Como destacado por Shulman (1986), o conhecimento profissional necessário 

para o ensino de Matemática não se limita ao domínio dos conteúdos acadêmicos, mas 

também envolve o entendimento de como esses conteúdos podem ser ensinados de 

maneira acessível para os alunos. Para isso, é crucial que os cursos de Pedagogia 

discutam não apenas o conteúdo a ser ensinado, mas também as metodologias e as 

formas de tornar a Matemática compreensível para os alunos. 

Dantas (2006) (A1) corrobora essa percepção ao afirmar não ser suficiente inserir 

ao currículo dos cursos de Pedagogia disciplinas que abordem os conteúdos disciplinares 

de Matemática, sendo necessária a promoção de uma integração entre esses conteúdos 
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e os aspectos pedagógicos pertinentes ao contexto dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental.  

Nesse contexto, Coelho Filho (2020) (T4) afirma que a Formação Inicial do 

pedagogo é um momento singular, permitindo que eles adquiram conhecimentos para o 

exercício da docência. Segundo o autor, esse processo deve proporcionar uma educação 

de qualidade que integre teoria e prática, fundamental para que o ato de ensinar se torne 

uma oportunidade de promover novas compreensões e aprendizagens, tanto para os 

alunos quanto para os próprios professores. Assim, de acordo com nossa compreensão, 

os saberes e os conhecimentos devem ser construídos de modo a capacitar os 

educadores a atenderem às exigências e às demandas impostas à escola e a sua 

atuação profissional. 

A formação de professores deve, portanto, integrar-se às práticas educacionais, 

que representam a ação pedagógica, mas de forma reflexiva. Na perspectiva de Freire 

(2003), é fundamental “refletir a respeito da própria prática” para que essa reflexão resulte 

em mudanças alinhadas às reais necessidades do contexto. Assim, a Formação Inicial 

do pedagogo deve ser orientada pelas necessidades de conhecimentos e aprendizagens 

dos educandos, sendo planejada a partir de situações reais.  

Zabala (1998, p. 65) corrobora afirmando que 

[...] é necessário que a formação dos professores esteja estreitamente 
relacionada à prática real da sala de aula. No fundo, ensinar implica dominar 
habilidades, técnicas e estratégias de ensino, isto é, o domínio de procedimentos. 
Do mesmo modo que se aprende a dançar dançando, aprende-se a ensinar 
ensinando. Ao contrário, a maioria dos cursos de formação de professores está 
ligada ao discurso teórico, e, como sabemos, este tem muito pouca valia se não 
estiver relacionado, antes de tudo, a exemplo, ou seja, a modelos (Zabala, 1998, 
p. 65). 
 

Apesar da relevância atribuída à Formação Inicial do pedagogo, é evidente que, 

mesmo após as diversas reformas implementadas no Curso de Pedagogia ao longo das 

últimas duas décadas, persiste a necessidade de revisar e reformular as propostas de 

formação desses profissionais. Nossa análise revela uma dificuldade em articular teoria 

e prática, visto que, ao tentar proporcionar aos alunos uma compreensão prática do ato 

de ensinar, por meio das disciplinas específicas para esse fim, o curso falha em aproximar 

adequadamente os futuros professores da realidade vivenciada no ambiente escolar. 
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5.1.6 Dificuldades relacionadas aos Formadores 

 
A Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental enfrenta diversas dificuldades, entre os quais se destaca o papel 

do Professor Formador. Segundo Cavalcante (2011), Souza (2011) e Teixeira (2012), o 

conceito de "ciclo reprodutor" destaca que os docentes muitas vezes se espelham nos 

próprios Formadores, replicando práticas e concepções que foram vivenciadas durante 

sua a formação. Isso reforça a ideia de que a formação docente é fortemente calcada 

nas vivências pessoais e acadêmicas dos Formadores, que atuam como modelos e 

referências para os licenciados. 

O conceito de profissionalidade, segundo Sacristán (1995), envolve um conjunto 

de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que especificam a 

especificidade do ser professor. Essa construção é contínua e progressiva, iniciando-se 

na Formação Inicial e sendo influenciada pela atuação dos professores Formadores. 

Tardif (2012) complementa essa visão ao afirmar que os saberes docentes são plurais e 

heterogêneos, provenientes de diversas fontes, incluindo a formação acadêmica, a 

experiência profissional e a vivência prática. Nesse sentido, o formador deve ir além da 

simples transmissão de conteúdos, instrumentalizando sua prática com problemas que 

envolvem o ensino e a aprendizagem, de modo a promover uma formação mais crítica e 

reflexiva (Tardif, 2012). 

Nóvoa (2009) reforça que o processo de formação docente não se limita aos 

aspectos técnicos ou ao domínio de competências, mas também envolve as dimensões 

pessoais do professor. A relação entre o saber ensinar e o desenvolvimento da identidade 

docente é marcada pela articulação entre a teoria e a prática, sendo que os Formadores 

desempenham um papel central na mediação entre esses dois aspectos (Shulman, 1986, 

1987). 

 A figura do formador adquire relevância especial em estudos como os de Serrazina 

(2002), Tardif (2002) e Gonçalves e Fiorentini (2005b). Esses autores afirmam que o 

modo como o formador ensina, organiza e conduz a aula, bem como a seleção de 

conteúdos, serve como referência para o futuro professor, que provavelmente se apoiará 

nessas práticas ao iniciar sua profissão. 
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Dessa forma, para compreender o trabalho desenvolvido atualmente nos cursos 

de Formação Inicial de pedagogos e possibilitar mudanças efetivas, é fundamental 

realizar um aprofundamento no conhecimento a respeito dos professores Formadores 

que atuam nesses cursos, especialmente aqueles encarregados da formação 

Matemática. É importante ressaltar que, dos 48 (quarenta e oito) trabalhos que compõem 

o corpus desta pesquisa, nenhum se concentrou na investigação do papel do Professor 

Formador na formação do pedagogo. No entanto, a nossa análise revelou que alguns 

desses trabalhos ofereceram contribuições relevantes acerca das dificuldades 

enfrentadas pelos pedagogos no seu processo de Formação Inicial em relação à 

Matemática, evidenciando que o formador é um dos agentes responsáveis por essas 

questões. 

 No que tange a essa subcategoria, os trabalhos que em seu âmago trouxeram 

contribuições foram os de Cunha (2010) (D2), Bednarchuk (2012) (D4), Oliveira (2012) 

(D5) e Coelho Filho (2020) (T4), representando uma amostra mais modesta em 

comparação com as outras subcategorias. 

A análise dos dados apresentados por Bednarchuk (2012) (D4) destaca a 

relevância da formação científico-pedagógica dos professores Formadores. Embora os 

Formadores entrevistados possuam licenciatura em Pedagogia e especializações 

relacionadas à área, observou-se uma lacuna na formação específica em Matemática. 

Segundo a autora, essa situação interfere diretamente na preparação dos futuros 

professores para ensinar Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, visto que 

os Formadores não possuem, em muitos casos, uma formação aprofundada nos 

conteúdos matemáticos, limitando-se a tratar de aspectos didático-pedagógicos da 

disciplina. 

Libâneo (2004) ressalta que a qualidade da formação dos professores depende 

diretamente da qualidade da formação dos professores Formadores. Nesse sentido, 

segundo Bednarchuk (2012) (D4), a falta de integração entre os departamentos, que 

impede a participação de profissionais formados em Matemática no Curso de Pedagogia 

, é uma falha institucional que afeta a formação Matemática dos futuros professores. 

D’Ambrosio (1993) questiona se é possível garantir a competência necessária 

para o ensino de Matemática com uma formação que depende de uma única disciplina e 
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ministrada por Formadores sem uma formação específica na área. Essa questão é central 

para entender as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em sua Formação Inicial. 

Fiorentini (2005b) destaca que a formação e o desenvolvimento profissional dos 

professores Formadores influenciam significativamente a prática pedagógica. No caso 

dos Formadores analisados por Bednarchuk (2012) (D4), observa-se a necessidade de 

uma formação mais sólida e específica em Matemática para que possam atuar de 

maneira mais eficaz na preparação dos futuros professores para o ensino dessa 

disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Com a análise dos dados fornecidos por Coelho Filho (2020) (T4), evidenciamos 

uma série de dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em Formação Inicial em relação 

ao ensino de Matemática, muitas das quais estão diretamente relacionadas à atuação do 

Professor Formador. Um dos principais problemas observados, segundo o autor, é a 

abordagem tradicional e "bancária" adotada pelo Professor Formador, conforme descrito 

por um dos licenciados entrevistados. A educação bancária, conceituada por Paulo Freire 

(1968), e referida por D’Ambrosio (1994), é marcada pela passividade dos alunos que 

recebem informações sem questioná-las ou aplicá-las criticamente. Esse modelo foi 

criticado pelos entrevistados, que destacaram a falta de dinamismo nas aulas, uma vez 

que o professor permanecia atrás da mesa transmitindo conteúdos de forma mecânica e 

sem interagir com os alunos. 

Outro aspecto relevante é a terceirização da responsabilidade do Professor 

Formador que, ao invés de esclarecer as dúvidas dos alunos, transferia essa função ao 

monitor. Tal prática, revela uma falta de compromisso com o processo de aprendizagem, 

o que, de acordo com Coelho (2020) (T4), gerou uma lacuna na formação dos licenciados, 

que precisaram buscar por conta própria respostas para suas dúvidas por meio de 

pesquisas paralelas. Segundo o autor, embora essa busca por pesquisa possa ter 

contribuído para o desenvolvimento de autonomia, o fato de os alunos recorrerem a essa 

estratégia para suprir a omissão do professor reflete uma falha na Formação Inicial, que 

deveria ser mais orientada e acompanhada. 

O relato de um dos pedagogos entrevistados por Coelho Filho (2020) (T4) também 

destaca a ausência do uso de metodologias lúdicas no ensino de Matemática, algo que 

era uma expectativa dos alunos em formação. O lúdico, conforme argumentado por 
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Almeida (1995) e Sousa et al. (2012), é uma ferramenta poderosa no processo de ensino 

e aprendizagem, especialmente para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois 

promove o engajamento e facilita a compreensão dos conceitos matemáticos. A ausência 

dessa abordagem durante a Formação Inicial, foi percebida como uma limitação que 

comprometeu a preparação dos futuros professores para lidar com as dificuldades do 

ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Outro aspecto relevante é a falta de preocupação do Professor Formador em 

assegurar que os alunos realmente compreendessem os conteúdos ensinados. 

Conforme evidenciado por Coelho Filho (2020) (T4), quando o Professor Formador estava 

ausente, os professores em formação enfrentavam dificuldades em entender os 

conteúdos, limitando-se a responder mecanicamente às questões da apostila. Isso 

sugere que o professor não promovia um ambiente de investigação e problematização, 

essencial para o aprendizado, como defendido por Alro e Skovsmose (2006, apud Coelho 

Filho, 2020). 

Cunha (2010) (D2) corrobora esse panorama ao apresentar dados de suas 

observações e entrevistas, em que a prática pedagógica do Professor Formador é 

fortemente questionada pelos licenciandos. As aulas observadas por Cunha (2010) (D2) 

foram conduzidas de forma mecânica, baseadas na leitura de apostilas e na cópia de 

exemplos, sem estimular uma compreensão dos conceitos matemáticos. Esse método, 

segundo o autor, desmotivou os alunos, que passaram a ver a disciplina como irrelevante 

e apenas um obstáculo a ser superado para obter a aprovação. O professor, por sua vez, 

mostrou uma postura passiva, ao afirmar que a responsabilidade pela aprendizagem é 

exclusiva dos alunos, sem criar condições que estimulem o interesse ou a participação 

ativa nas aulas. 

Os relatos dos alunos entrevistados por Cunha (2010) (D2) também refletem a 

frustração com a formação Matemática recebida. As alunas mencionaram que não houve 

uma contribuição relevante da disciplina de Matemática para a sua futura prática docente, 

o que as deixaram inseguras quanto a como ensinar os conteúdos matemáticos nas salas 

de aula. Esse sentimento de insegurança se reflete nas falas, em que mencionam a 

reprodução de práticas pedagógicas tradicionais e pouco eficazes, uma vez que a 

formação não ofereceu suporte para a construção de novas abordagens de ensino. 
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As pesquisas mencionadas convergem ao afirmarem a respeito da falta de 

abordagens diferenciadas nos cursos de Pedagogia. Curi (2004) destaca que 

metodologias como Resolução de Problemas, uso de jogos e tecnologia não são 

contempladas nos currículos dos cursos pesquisados. De forma semelhante, Cunha 

(2010) (D2) observa que os futuros professores acabam por repetir o modelo de ensino 

tradicional, com pouca variação ou inovação nas práticas pedagógicas. 

Uma análise bibliográfica realizada por Oliveira (2012) (D5) evidencia uma 

diversidade nas práticas dos Formadores responsáveis pela disciplina de Matemática nos 

cursos de Pedagogia. Essas práticas são marcadas por diferentes abordagens, conforme 

os relatos de Sousa (2010) (D5) e Oliveira (2007) (D5). Sousa (2010) (D5) destaca que, 

enquanto alguns Formadores adotam práticas investigativas que buscam aproximar a 

teoria da prática escolar, outros, apesar de defenderem discursos transformadores, 

acabam por seguir modelos mais tradicionais em que o ensino se restringe à aplicação 

de métodos e técnicas sem um aprofundamento crítico. 

A ausência de consenso acerca do conteúdo e a abordagem das disciplinas de 

Matemática nos cursos de Pedagogia é um fator recorrente nas pesquisas evidenciadas. 

Oliveira (2007) (D5) observa que há uma falta de uniformidade entre ementas e práticas, 

com diferentes Formadores tomando decisões diversas a respeito do que abordam nas 

disciplinas, o que, por vezes, gera uma desconexão com a proposta do curso e com os 

Parâmetros Curriculares Nacionais, conforme relatado também por Trujillo (2009) (D5). 

Além disso, as deficiências de disciplinas específicas para a formação em Matemática 

nos cursos de Pedagogia investigados por Oliveira (2007) (D5) agravam essa diversidade, 

com alguns cursos deixando de abordar conteúdos básicos da Matemática dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

Outro aspecto relevante que emerge das pesquisas, conforme apontado por 

Pontello (2009) (D5), é a influência da formação original dos Formadores em suas práticas 

pedagógicas. Os Formadores com formação em Matemática tendem a valorizar mais o 

conhecimento matemático em si, considerando os conteúdos das Ciências da Educação 

como secundários, enquanto os com formação em Pedagogia colocam tanto os saberes 

disciplinares quanto os pedagógicos em igual importância. Essa tensão, conforme 

descrita por Pontello (2009) (D5), reflete uma divisão nos discursos entre aqueles que 
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reúnem os valores acadêmicos da Pedagogia e aqueles que se alinham com a 

Matemática. 

Baumann (2009) (D5) traz outro ponto crítico ao destacar que, em muitos cursos 

de Pedagogia, os Formadores responsáveis pelas disciplinas de Fundamentos e 

Metodologia da Matemática provêm majoritariamente da Pedagogia, sem uma 

articulação efetiva com departamentos específicos de Matemática. Isso resulta, segundo 

a autora, em uma formação fragmentada e sem a profundidade necessária para lidar com 

os conteúdos matemáticos de forma adequada. 

A pesquisa de Sousa (2010) (D5) evidencia também que os Formadores enfrentam 

dificuldades em oferecer uma formação Matemática sólida devido à carga horária 

insuficiente e à ênfase excessiva em abordagens metodológicas, em detrimento de um 

estudo mais aprofundado dos conteúdos matemáticos. Além disso, Sousa (2010) (D5) 

aponta que a falta de investigação teórica e a desconexão entre a teoria e a prática são 

fatores que comprometem a formação. O isolamento dos Formadores, muitas vezes 

sendo os únicos responsáveis pela disciplina, é outro obstáculo que limita o intercâmbio 

de ideias e práticas pedagógicas, como observado por Pontello (2009) (D5) e Oliveira 

(2007) (D5).  

Entretanto, as dificuldades na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de 

Matemática não podem ser atribuídas exclusivamente aos formadores, pois envolve 

também o desinteresse e a falta de comprometimento por parte dos próprios licenciandos. 

Cordeiro (2011) (D3) observa que, apesar de reconhecerem a importância da Matemática 

em sua formação, muitos licenciandos demonstram pouco envolvimento durante as 

aulas, negligenciando leituras prévias e reduzindo, assim, a qualidade das discussões 

em sala. Segundo a autora, essa postura compromete a apropriação dos conteúdos e, 

consequentemente, a construção de uma base sólida para o ensino da disciplina nos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, a falta de hábito de leitura, como 

apontado por Castro (2018) (D11), reforça essa dificuldade, já que a leitura e a escrita são 

fundamentais para o desenvolvimento do pensamento crítico e da autonomia intelectual 

(Libâneo, 1994). 

Esse cenário revela um problema mais amplo, que não se restringe à formação 

acadêmica dos docentes, mas também reflete fragilidades no percurso escolar dos 
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futuros professores. A ausência de uma cultura de leitura e estudo autônomo desde a 

Educação Básica impacta diretamente a Formação Inicial, tornando os licenciandos 

menos preparados para enfrentar os desafios do ensino. Como destacado por Curi 

(2004), essa limitação resulta na insegurança dos pedagogos ao ensinar Matemática, 

dificultando sua capacidade de mediar o conhecimento e elaborar estratégias 

pedagógicas eficazes. Assim, a superação dessas dificuldades requer um esforço 

conjunto, tanto por parte dos formadores, na busca por metodologias mais engajadoras, 

quanto dos próprios estudantes, no desenvolvimento de maior compromisso com sua 

formação e aprendizado. 

Todavia, estudos mais recentes, como os de Matos (2016) (D8) e Silva (2018) (T2), 

trazem propostas de mudança69 para esse cenário, ao mostrar como a atuação de um 

Formador, especialmente ao adotar abordagens mais colaborativas e reflexivas, pode ser 

o diferencial no processo de Formação Inicial do pedagogo, promovendo uma maior 

articulação entre o estudo dos conteúdos matemáticos e as metodologias de ensino.  

Os dados analisados mostram que a formação dos professores Formadores, 

especialmente na área de Matemática, apresenta lacunas significativas. A falta de uma 

formação específica em Matemática para os Formadores, como evidenciado por 

Bednarchuk (2012) (D4), limita a capacidade desses profissionais de preparar os futuros 

pedagogos para os desafios do ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Cochran-Smith (2003, apud Oliveira, 2012) defende que, considerando as elevadas 

expectativas depositadas em professores que preparam futuros docentes, seria ideal que 

esses profissionais recebessem uma formação sólida e específica, com um currículo 

específico para suas demandas particulares. Segundo a autora, objetivo não é padronizar 

as práticas dos formadores, mas sim garantir que haja certos elementos comuns em suas 

atuações. Contudo, esse alinhamento é difícil de alcançar nos cursos atuais nos quais 

docentes, com formações bastante variadas, são responsáveis pela mesma função: 

preparar futuros professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para o ensino de 

Matemática. 

 

 
69 Mais a frente falaremos a respeito dessas propostas na categoria “Estratégias Indicadas”. 
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Em suma, na presente categoria intitulada “Dificuldades Enfrentadas”, 

apresentamos estudos que ajudam a delinear o cenário atual da formação oferecida nos 

cursos de Pedagogia no Brasil concernente ao ensino de Matemática nos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental. Foram analisados trabalhos que versam a respeito dos 

programas dos cursos e as ementas das disciplinas relacionadas à Matemática, as 

características dos professores responsáveis por essas disciplinas, bem como as 

concepções e a participação dos futuros docentes acerca da Matemática, seu ensino e 

sua aprendizagem. 

Com base nisso, constatamos que a formação oferecida nos cursos de Pedagogia 

apresenta limitações que comprometem a qualidade do ensino e a preparação dos 

futuros professores. Essas limitações resultam em dificuldades consideráveis durante o 

processo de Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Entre as principais dificuldades estão as barreiras 

conceituais enfrentadas pelos licenciandos (A1, A2, A3, A4, A6, A9, A11, A13, A14, A19, A23, 

M2, L1, D1, D3, D4, D5, D9, D10, D11, D14, D17, T1 e T4), que frequentemente demonstram 

limitações na compreensão profunda e aplicação eficaz dos conceitos matemáticos, 

comprometendo a segurança e a qualidade de suas práticas pedagógicas. Essas 

dificuldades conceituais são acompanhadas por dificuldades metodológicas (A3, T1, D1, 

D3, D4, D6, D9, D10, A15, A21 e M3), com uma escassez de estratégias diversificadas que 

possam promover uma aprendizagem significativa e envolvente. 

Os programas dos cursos e as ementas das disciplinas de Matemática revelam, 

muitas vezes, currículos com carga horária insuficiente e conteúdos que não atendem 

plenamente às necessidades práticas da docência (A1, A2, D2, D4, D5, A5, A8, D7, D8, A12, 

M1, A20, D15, D17). No que diz respeito às crenças e concepções (A2, A5, D1, D5, D8, D9, 

D12, A17, A22), os futuros professores frequentemente percebem a Matemática como um 

campo de conhecimento rígido e complexo, o que pode gerar uma postura de 

insegurança e aversão que se reflete na prática de ensino. 

A dissociação entre teoria e prática é outro ponto crítico identificado (D1, D3, D4, 

D5, A6, T3, T4, A18), uma vez que as abordagens teóricas predominam sobre as aplicações 

práticas, dificultando a formação de professores pedagogos capazes de integrar os 
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conceitos matemáticos ao cotidiano da sala de aula. Por fim, as características dos 

Formadores (D2, D4, D5, T4), incluindo sua formação acadêmica e experiência, 

influenciam diretamente a abordagem pedagógica adotada que, em muitos casos, 

permanece atrelada a métodos tradicionais e pouco eficazes. 

Essas constatações evidenciam a necessidade de reformas que busquem uma 

formação mais abrangente e integrada, voltada para a realidade do ensino nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental e para o desenvolvimento de uma postura mais positiva 

e confiante em relação à Matemática. Consideramos que esses dados são importantes, 

pois fornecem subsídios para a construção de alternativas na formação dos pedagogos 

que atuarão no ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

 

5.2 Estratégias Indicadas 

 
  

Nesta categoria analisamos as estratégias indicadas na literatura com vistas a 

aprimorar a Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Esta categoria analítica emerge como um dos elementos 

centrais deste estudo, destacando não apenas as abordagens e métodos recomendados 

para superar as limitações indicadas na formação dos futuros docentes, mas também as 

propostas que buscam preencher as lacunas e contribuir com a  formação dos 

pedagogos. 

 

5.2.1 Formação Continuada 

 

A Pedagogia é considerada a Ciência da Educação no que se refere às práticas 

de ensino e, nesse sentido, o pedagogo é o profissional responsável por conduzir o 

aprendizado dos alunos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esse profissional é 

“[...] alguém que sabe alguma coisa e cuja função consiste em transmitir esse saber a 

outros” (Tardif, 2002, p. 31), promovendo tanto o processo de ensino quanto a 

aprendizagem dos alunos. Para Silveira (1995), cabe ao professor garantir que os alunos 

se apropriem do conhecimento e desenvolvam uma compreensão crítica da realidade 
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que os cerca, possibilitando que, no futuro, se tornem cidadãos conscientes do seu papel 

na sociedade. 

Barreto (2007) destaca que a Formação Inicial de professores para o ensino da 

Matemática nas séries iniciais70 apresenta várias fragilidades, especialmente porque 

muitos licenciados em Pedagogia tiveram experiências pouco satisfatórias com a 

Matemática durante a Educação Básica.  

Além disso, Barreto (2007) aponta que, ao iniciar a prática docente, o professor de 

Matemática recém-formado costuma depender do livro didático, que frequentemente 

apresenta métodos mecânicos de ensino dos conteúdos71. Isso faz com que o ensino da 

Matemática muitas vezes se volte para a memorização de procedimentos, em vez de 

promover o desenvolvimento do raciocínio lógico-matemático dos estudantes. 

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as crianças são formalmente 

apresentadas à Matemática como disciplina curricular (Lopes et al., 2015), e o primeiro 

contato formal ocorre por meio dos professores polivalentes – pedagogos com uma 

formação generalista que ensinam todas as áreas do conhecimento. Lopes et al. (2015) 

observa que muitos desses estudantes de Pedagogia e professores polivalentes mantêm 

uma relação negativa com a Matemática, o que representa uma dificuldade adicional. 

Diante disso, acredita-se que o fortalecimento tanto da Formação Inicial quanto da 

Formação Continuada desses profissionais pode contribuir para o aprimoramento das 

suas habilidades no ensino da Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

 
70 À época da pesquisa realizada por Barreto (2007), a terminologia “séries iniciais” indicava o que hoje 

denominamos, atualmente, “Anos Iniciais”. Importante destacar que o 1.º ano ‘equivale’ à pré-escola da 
Educação Infantil, o 2.º ano à 1.ª série do Ensino Fundamental, o 3.º ano à 2.ª série do Ensino 
Fundamental, e assim por diante. 

71 Os livros adotados nas escolas públicas são fornecidos pelo Programa Nacional do Livro Didático 
(PNLD). Implementado em 1985, o programa tornou obrigatória a participação dos professores na escolha 
dos materiais didáticos destinados às escolas e redes de ensino participantes. A cada três anos, as escolas 
e seus professores têm a oportunidade de selecionar a coleção de livros didáticos que melhor se adapta à 
sua proposta pedagógica e ao currículo de sua rede escolar. No entanto, conforme observado por 
Nacarato, Mengali e Passos (2014, p. 20), “[...] na maioria das vezes, o critério de escolha do livro didático 
pauta-se na proximidade da proposta apresentada com as crenças que a professora tem sobre o que é 
ensinar matemática”. Essa observação enfatiza a forte influência das crenças dos professores em relação 
ao ensino da Matemática no processo de seleção dos livros didáticos, levando os professores a escolherem 
abordagens que estão mais em consonância com suas experiências pessoais e com aquilo que consideram 
ser a forma mais apropriada ou acessível de ensinar determinado conteúdo. 
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Ainda segundo Lopes et al. (2015, p. 17), “[...] os programas de Formação 

Continuada de professores têm a intenção de agregar novas abordagens de ensino, 

promover mudanças na prática docente e, consequentemente, aperfeiçoar o aprendizado 

do aluno”. A Formação Continuada, portanto, surge como uma estratégia fundamental 

para superar as lacunas da Formação Inicial e apoiar o desenvolvimento contínuo das 

práticas pedagógicas, oferecendo, aos pedagogos, recursos e metodologias que 

ampliem sua capacidade de ensinar Matemática de maneira eficaz e contextualizada. De 

acordo com Bezerra (2017), a Formação Continuada é essencial para aprimorar os 

conhecimentos adquiridos na Formação Inicial e representa uma das alternativas para 

promover o desenvolvimento profissional do professor. 

Paiva (2003) observa que, embora a Formação Inicial forneça uma base preliminar 

para o exercício docente, o desenvolvimento pessoal e profissional do professor se 

estende ao longo de sua carreira. A Formação Continuada, nesse contexto, destaca-se 

por preparar o professor para refletir criticamente a respeito das suas práticas cotidianas. 

Zabalza (2004), por sua vez, considera a formação como um recurso social e econômico 

que, para ser eficaz, deve ser vista como um processo contínuo, indo além dos anos 

universitários e se estendendo ao longo de toda a vida profissional. 

Para Romanowski (2007), a Formação Continuada é uma necessidade nos 

tempos atuais. Assim, pode-se dizer que a formação docente ocorre em um processo 

contínuo, iniciado na escolarização básica e ampliado nos cursos de Formação Inicial e 

Continuada, preparando o professor para atuar na prática social e no mercado de 

trabalho. Um professor que se mantém atualizado e em constante formação se torna um 

facilitador do conhecimento, e não apenas um transmissor de informações. Além disso, 

a Formação Continuada capacita o docente para se adaptar às rápidas e diversas 

mudanças do contexto educacional, auxiliando-o a superar dificuldades diárias em sala 

de aula. Ao buscar aprimoramento, o professor abre espaço para novas práticas 

pedagógicas, dando um novo significado ao ambiente escolar.  

Nesse contexto, os trabalhos que abordaram a importância da Formação 

Continuada como estratégia para aprimorar a Formação Inicial dos pedagogos em 

relação ao ensino de Matemática foram os de Ciríaco e Teixeira (2014) (A9), Utsumi 
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(2017) (A14), Silva e Nakayama (2018) (A16), Viegas (2019) (M1) e Coelho Filho (2020) 

(T4). 

Coelho Filho (2020) (T4) discute como a Formação Continuada, complementando 

a inicial, é essencial para que os professores adquiram habilidades práticas e ampliem 

seu repertório de metodologias. O autor destaca que, para quatro dos sete professores 

entrevistados, a Formação Continuada em Matemática foi significativa para fornecer 

abordagens criativas no ensino, enquanto os três que não participaram dessas atividades 

sentiram falta de continuidade, uma vez que essa lacuna impediu uma reflexão 

aprofundada acerca das práticas e teorias já adquiridas. 

Libâneo (2004) faz uma distinção entre Formação Inicial e Continuada, 

sublinhando que a primeira abordagem de conceitos teóricos e práticos é complementada 

pela segunda visando, dessa forma, ao aperfeiçoamento das práticas no ambiente de 

trabalho. A pesquisa mostra que, para os professores entrevistados por Coelho Filho 

(2020) (T4), a Formação Continuada é percebida como fundamental para o 

desenvolvimento profissional e pessoal, reforçando a necessidade de uma formação que 

se mantenha ao longo da carreira para acompanhar as mudanças na Educação. Essa 

visão converge com Pimenta (2001), que aponta a pesquisa como um elemento essencial 

na formação de educadores, promovendo investigação, reflexão e aperfeiçoamento das 

práticas pedagógicas. 

O impacto da Formação Continuada torna-se evidente no relato de P1 (T4), que 

enaltece as formações promovidas pela Secretaria de Estado de Educação e Qualidade 

de Ensino do Amazonas (SEDUC-AM) como indispensáveis para a prática em sala de 

aula. A análise de Coelho Filho (2020) (T4) indica que, nos espaços nos quais essas 

formações ocorrem, há um impacto positivo nas práticas, indicando que os Formadores 

e os gestores que oferecem essas oportunidades contribuem para a qualidade da 

Educação Básica. 

Schön (2000, apud Coelho Filho, 2020) traz a ideia do professor como um “prático 

reflexivo”, que ajusta suas ações com base em avaliações contínuas das necessidades 

do ensino, uma visão que ecoa nas práticas relatadas pelos professores entrevistados. 

Essa abordagem é reforçada por Delors (2003), que atribui à Formação Continuada um 

papel determinante para o sucesso da prática pedagógica do professor para uma 
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educação de qualidade. Os relatos de P2 e P4 na pesquisa de Coelho Filho (2020) (T4) 

confirmam essa perspectiva, com ambos enfatizando a importância das formações para 

um ensino de Matemática mais eficaz, apesar de restrições, como a obrigatoriedade de 

escolher entre as disciplinas de Português ou Matemática, o que impede alguns de 

expandir sua competência Matemática. 

Imbernón (2011) sugere que uma Formação Continuada deve dotar o professor 

de competências que vão além do ensino tradicional, permitindo adaptações às 

demandas do contexto escolar e social. Nesse sentido, Coelho Filho (2020) (T4), ao 

questionar os entrevistados a respeito da contribuição da Formação Continuada para as 

suas atividades profissionais, obteve como resposta que os conhecimentos adquiridos 

foram fundamentais para a prática pedagógica ao iniciar na docência. Os pedagogos 

consideraram que a Formação Inicial oferecida foi limitada e insuficiente e, ao participar 

da Formação Continuada, tiveram a oportunidade de ampliar esses conhecimentos, 

aprimorando, assim, as suas práticas docentes com o que aprenderam nos cursos de 

Formação Continuada em Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. P1, 

por exemplo, observa que a Formação Inicial foi apenas um ponto de partida, mas 

limitada para o ensino de Matemática, enquanto a Formação Continuada ampliou seu 

conhecimento e ofereceu estratégias mais lúdicas para envolver os alunos que enfrentam 

dificuldades nessa disciplina. Tal percepção de lacuna na Formação Inicial em 

Matemática e a valorização das metodologias lúdicas encontram respaldo em Maccarini 

(2010), que enfatiza a importância de apresentar a Matemática de maneira significativa e 

envolvente, especialmente para o público infantil. 

Outros relatos, como o do P2, reforçam a percepção de que a Formação 

Continuada contribui não apenas para a compreensão de conteúdos específicos de 

Matemática, mas também para a troca de experiências entre colegas, enriquecendo a 

prática pedagógica. Chimentão (2010) descreveu a Formação Continuada como um 

processo de aperfeiçoamento necessário para um ensino de qualidade, enfatizando que 

um professor bem-preparado é capaz de atrair a atenção dos alunos e dinamizar suas 

aulas, o que confirma a importância do aprimoramento constante.  

O impacto positivo das metodologias lúdicas e criativas nos programas de 

Formação Continuada, como o uso de materiais recicláveis mencionados pelo P5, é 
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especialmente relevante em contextos de vulnerabilidade socioeconômica. A experiência 

relatada pelo professor que trabalha em uma escola da zona rural com aulas 

multisseriadas destaca o uso de recursos acessíveis e criativos para suprir a carência de 

materiais didáticos, o que vai ao encontro das ideias de Freire (2011) que advoga que a 

mudança profissional requer uma transformação pessoal e um reconhecimento da 

responsabilidade do professor em seu processo de formação e prática reflexiva. 

Esses dados também ressaltam a relevância de uma formação contínua e 

dinâmica, que não apenas atualiza os professores, mas os envolve em um processo de 

autocrítica e aperfeiçoamento. Imbernón (2011) reforça essa ideia, defendendo que o 

professor deve ser um agente ativo e crítico no processo de inovação, adaptando as 

práticas pedagógicas ao seu contexto particular. 

Uma análise dos dados provenientes das pesquisas de Ciríaco e Teixeira (2014) 

(A9), Utsumi (2017) (A14), Silva e Nakayama (2018) (A16) e Viegas (2019) (M1) revela um 

panorama crítico quanto à Formação Inicial de pedagogos, especialmente no que diz 

respeito ao ensino de Matemática, destacando a importância da Formação Continuada 

como estratégia para sanar as dificuldades enfrentadas pelos educadores. 

Ciríaco e Teixeira (2014) (A9) ressaltam que a Formação Inicial dos professores 

muitas vezes resulta em uma identidade “esvaziada de conteúdo”, uma vez que os 

licenciandos concluem seus cursos sem a apropriação do saber matemático necessário 

para a prática docente. Este vazio de conhecimentos específicos é corroborado por 

Dantas (2006) (A1) que indica a fragilidade do ensino matemático na formação de 

pedagogos. Os professores entrevistados em A9 apontam a restrição na Formação Inicial, 

ressaltando que a Formação Continuada pode atuar como um complemento importante 

pois permite a consolidação de saberes específicos de Matemática. Faustino (2011) 

reforça essa ideia ao argumentar que a Formação Inicial não oferece os saberes 

necessários à prática pedagógica, o que exige uma Formação Continuada mais robusta. 

Por sua vez, Utsumi (2017) (A14) observa que muitos professores não buscam 

Formação Continuada em temas relacionados à Matemática. No entanto, quem procura 

essa formação identifica a necessidade de se apropriar das tendências atuais no ensino, 

procurando superar lacunas formativas que se refletem nas suas práticas. Utsumi (2017) 

(A14) aponta para a importância da interação entre saberes acadêmicos adquiridos na 
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Formação Inicial e saberes da experiência profissional, mostrando que essa interação é 

vital para a qualificação do professor de Matemática. Assim, a Formação Continuada é 

vista como um meio eficaz de enriquecer o processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática, proporcionando uma base sólida para os professores que atuam nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. 

A pesquisa de Silva e Nakayama (2018) (A16) reforça a necessidade de Formação 

Continuada, apontando que muitos professores polivalentes não têm acesso a 

conhecimentos atualizados a respeito dos documentos oficiais e diretrizes curriculares. 

Os autores defendem que a Formação Continuada deve promover um diálogo mais eficaz 

entre os cursos de Pedagogia e a Matemática, a fim de minimizar o distanciamento entre 

esses saberes. Silva, Esteves e Souza (2010) enfatizam que a escola pode ser um 

espaço propício para a Formação Continuada onde grupos colaborativos podem surgir 

para aprimorar o ensino de conceitos matemáticos. 

Diante dessa análise realizada, é possível afirmar que a escola pode ser um 

espaço propício para a Formação Continuada, na qual grupos colaborativos podem surgir 

para aprimorar o ensino de conceitos matemáticos. Nesse contexto, é fundamental que 

os cursos de Formação Inicial estabeleçam formas de articulação com o lócus da prática 

docente, a sala de aula. Canário (1997) citado por  Ciríaco e Teixeira (2014) (A9), destaca 

que os processos de Formação Continuada devem ser geridos na e pela escola, 

reconhecendo a instituição como um lócus essencial para a aprendizagem docente. 

A Resolução CNE/CP nº 2, de 1.º de julho de 2015, estabelece as Diretrizes 

Curriculares para a Formação Inicial e Continuada dos docentes (Brasil, 2015). As novas 

diretrizes, em particular a partir de 2016, sublinham a importância da Formação 

Continuada, para além da Formação Inicial, como um elemento crucial para o exercício 

profissional, ao conceber a formação do professor de forma mais ampla e contínua. 

Ademais, a Resolução CNE/CP nº 2 determina, em seu artigo 1º, que os centros 

de formação de estados e municípios, bem como as instituições educativas de Educação 

Básica, devem desenvolver atividades de Formação Continuada, alinhadas às políticas 

públicas de Educação e às Diretrizes Curriculares Nacionais. Isso expressa uma 

organicidade entre o Plano Institucional, o Projeto Político Pedagógico (PPP) e o Projeto 
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Pedagógico de Formação Continuada (PPFC), estabelecendo uma política institucional 

articulada com a Educação Básica. 

Entende-se, portanto, que a Formação Inicial e Continuada dos profissionais do 

magistério deve ser realizada in loco, nas instituições formadoras, em conjunto com os 

sistemas de ensino, conforme as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).  

Corroborando com essa subcategoria, a análise da pesquisa de Viegas (2019) 

(M1) revela a relevância da Formação Continuada como um elemento essencial para a 

superação das lacunas na Formação Inicial dos pedagogos, especialmente em relação 

ao ensino de Matemática. O autor enfatiza que, para os docentes em exercício, surgem 

novas demandas que exigem uma atualização constante não apenas a respeito dos 

acontecimentos do mundo, mas, fundamentalmente, acerca dos conhecimentos 

curriculares, pedagógicos e tendências educacionais emergentes. 

Neste contexto, a Formação Continuada é apresentada como uma alternativa vital 

para amenizar as deficiências da Formação Inicial. A Formação Continuada dos 

profissionais da Educação segundo a autora, é reconhecida como uma necessidade 

premente, destacando a importância de programas que possibilitem o estudo, a pesquisa 

e a reflexão. Viegas (2019) (M1) argumenta que é através desse processo que se pode 

realizar uma transformação na prática pedagógica dos pedagogos. 

De acordo com Viegas (2019) (M1), a mudança de perspectiva do docente em 

relação ao seu fazer pedagógico está intrinsecamente ligada à oportunidade de vivenciar 

novas experiências e formas de pensar a respeito da educação. A falta de acesso a essas 

experiências e à reflexão crítica acerca das práticas educacionais pode dificultar a 

adaptação do professor às demandas contemporâneas do ensino. Portanto, a Formação 

Continuada não deve ser vista apenas como um complemento, mas sim como um pré-

requisito indispensável para que os pedagogos consigam evoluir e atender às exigências 

de um cenário educacional em constante transformação. Dessa forma, a Formação 

Continuada se torna um pilar fundamental para garantir que os pedagogos desenvolvam 

uma prática docente mais informada, crítica e alinhada às necessidades dos alunos, 

especialmente no que diz respeito ao ensino de Matemática 

Dessarte, as pesquisas convergem para a ideia de que a Formação Inicial dos 

pedagogos apresenta falhas, comprometendo a qualidade do ensino de Matemática. No 
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entanto, destaca-se a existência de resultados positivos na Formação Continuada que se 

mostra essencial para a mobilização de saberes e à constituição profissional dos 

educadores. A análise conjunta das pesquisas indica a necessidade urgente de se 

repensar e reestruturar a formação de pedagogos, incorporando a Formação Continuada 

como um elemento central no desenvolvimento profissional dos docentes, gerando não 

apenas a superação das dificuldades, mas também a promoção de uma prática docente 

mais significativa e contextualizada. 

 
5.2.2 Alternativas Metodológicas72  

 
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) destaca que o ensino de Matemática 

deve permitir aos estudantes observarem de forma sistemática os aspectos quantitativos 

e qualitativos da realidade, estabelecendo relações entre eles por meio de conteúdos 

como aritmética, geometria, medidas, álgebra, estatística e probabilidade (Brasil, 2018). 

Dessa forma, a Matemática se torna uma ferramenta avançada para a compreensão da 

realidade e para a atuação crítica no mundo, além de estimular o desenvolvimento de 

julgamentos e processos reflexivos. Nesse contexto, a BNCC recomenda metodologias 

variadas como estratégias para evidenciar a Matemática como um processo em 

construção constante. A Matemática, assim, deve superar a mera assimilação de 

conceitos, incentivando o estudante a questionar, formular, testar hipóteses e verificar 

respostas, promovendo um pensamento crítico às questões do cotidiano (Brasil, 2018). 

Para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC recomenda ainda a 

utilização de jogos, brincadeiras e a exploração de diferentes espaços e materiais, com 

o objetivo de desenvolver noções Matemáticas de forma lúdica e contextualizada. Esse 

direcionamento, em sintonia com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), busca 

 
72 Segundo o Dicionário Brasileiro da Língua Portuguesa Michaelis (Portal UOL, 2024), "alternativa" é 
definida como uma opção entre duas ou mais possibilidades, enquanto Novo (2008) descreve 
"metodologia" como o estudo dos métodos, ou seja, dos caminhos para se um alcançar fim específico. 
Dessa forma, esta subcategoria engloba um conjunto de possibilidades que podem ser aplicadas para 
diversificar e enriquecer o processo de ensino e aprendizagem do pedagogo em formação no que tange 
ao ensino da Matemática para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Assim, esta subcategoria abrange 
uma variedade de estratégias, incluindo o uso de materiais concretos, abordagens lúdicas, metodologias 
inovadoras e sugestões de pesquisas, que visam aprimorar a prática pedagógica dos pedagogos. 
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oferecer um referencial para a prática escolar, preparando os estudantes para o mundo 

do trabalho e para uma inserção cidadã nas relações sociais e culturais (Brasil, 2018) . 

Neste cenário, surgem as alternativas metodológicas que visam ampliar o alcance 

e a efetividade do ensino de Matemática na Formação Inicial dos pedagogos. Recursos 

como materiais concretos, jogos e atividades lúdicas são estratégias reconhecidas para 

a introdução de conceitos matemáticos. No entanto, com o desenvolvimento da 

Educação Matemática (EM) e o avanço das pesquisas na área, novas metodologias, 

como a Modelagem Matemática, a Etnomatemática, a Resolução de Problemas e as 

Mídias Tecnológicas foram incorporadas à prática pedagógica para fornecer uma 

compreensão mais profunda e contextualizada dos conteúdos. 

Essas metodologias, fundamentadas em tendências contemporâneas da 

Educação Matemática, visam integrar o conhecimento matemático com os contextos 

sócio-históricos dos alunos, promovendo uma formação docente que une teoria e prática 

de maneira reflexiva e aplicada. Fiorentini e Lorenzato (2007) destacam que a EM não 

envolve apenas o domínio dos conteúdos específicos da Matemática, mas também a 

apropriação de processos pedagógicos que facilitam a construção e assimilação do saber 

matemático escolar. Para que esses conhecimentos adquiridos na formação acadêmica 

possam ser efetivamente traduzidos para a prática escolar, é necessário que haja um 

trabalho didático que contextualize e adapte o saber científico ao saber escolar, conforme 

argumenta Pais (2006), criando uma ponte metodológica que fundamente uma prática 

educativa mais relevante e significativa. 

Assim, as abordagens pedagógicas propostas desempenham um papel 

fundamental na Formação Inicial dos pedagogos, mediando a transição entre a teoria 

acadêmica e a prática docente. Oliveira (2011) observa que essas estratégias são 

essenciais para o desenvolvimento profissional do professor, incluindo elementos de 

reflexão e autoformação que ajudam a minimizar a ansiedade dos docentes, 

especialmente nos primeiros anos de atuação. Dessa forma, a adoção de práticas 

pedagógicas variadas permite não apenas a construção de um conhecimento matemático 

sólido, mas também o compartilhamento e a reflexão a respeito das práticas 

pedagógicas. 
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Nesse contexto, os trabalhos que se alinham aos objetivos da presente 

subcategoria são os de Dantas (2006) (A1), Vasconcellos e Bittar (2007) (A2), Bednarchuk 

(2012) (D4), Curi e Fernandes (2012) (A6), Oliveira (2012) (D5), Pozzobon e Fabris (2012) 

(A7), Matos (2016) (D8), Utsumi (2017) (A14), Castro (2018) (D11), Silva (2018) (T2), Silva 

e Nakayama (2018) (A16), Coelho Filho (2020) (T4), Maldaner (2020) (D13), Girardi (2021) 

(D16), e Santos (2023) (D17). 

De acordo com Schliemann (1995 apud Santos; Oliveira; Oliveira, 2013), o ensino 

de Matemática no Brasil passou de uma abordagem tradicionalmente formal para uma 

mais inovadora, com a introdução de materiais concretos. Estes recursos, quando 

utilizados de maneira adequada, podem facilitar a compreensão dos conceitos 

matemáticos, permitindo que o estudante (em nosso caso licenciandos em Pedagogia) 

visualize, manipule e experimente os conteúdos de forma tangível, o que é crucial para a 

internalização de conceitos abstratos (Freitas, 2004).  

A utilização de materiais concretos no ensino de Matemática surge em nossos 

estudos como uma estratégia pedagógica para auxiliar os pedagogos em formação no 

enfrentamento das dificuldades dessa disciplina, especialmente para o ensino nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Ao ingressar em uma sala de aula, o pedagogo sabe 

que, ao lado das potencialidades do ensino, encontrará dificuldades. Essas dificuldades 

não se limitam ao conteúdo em si, mas se estendem às metodologias de ensino e à 

compreensão que o aluno tem sobre a disciplina (conforme evidenciado na categoria 

anterior). Nesse contexto, os materiais concretos se apresentam como recursos didáticos 

valiosos, capazes de tornar o aprendizado mais concreto e acessível (Santi; Santos; 

Webler, 2019). 

Nesse sentido, Lorenzato (2012, p. 18) define o material concreto como “[...] 

qualquer instrumento útil ao processo de ensino-aprendizagem. Portanto, [...] pode ser 

um giz, uma calculadora, um filme, um livro, um quebra-cabeça, um jogo, uma 

embalagem, uma transparência, entre outros”. Machado (1990, apud Cruz; Santos; Silva, 

2022) estabelece que o material concreto:  

Em seu uso mais frequente, [...] se refere a algo material manipulável, visível ou 
palpável. Quando, por exemplo, recomenda-se a utilização do material concreto 
nas aulas de matemática, é quase sempre este o sentido atribuído ao termo 
concreto. Sem dúvidas, a dimensão material é uma importante componente da 
noção de concreto, embora não esgote o seu sentido. Há uma outra dimensão 
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do concreto igualmente importante, apesar de bem menos ressaltada: trata-se de 
seu conteúdo de significações (Machado, 1990, p. 46). 

 

Lorenzato (2006, p. 56) corrobora com Machado (1990)  afirmando que “[...] o 

professor  deve  saber  utilizar  corretamente  os  materiais  didáticos,  pois  estes exigem  

conhecimentos  específicos  de  quem  os  utiliza.  Não  se  pode  deixar  que  o material 

se tornasse apenas um brinquedo para o aluno”. Nesse sentido, é importante ressaltar 

que o uso desses materiais exige uma reflexão constante por parte do educador. A 

utilização de materiais concretos, como destacam Machado (1990) e Lorenzato (2006), 

não deve ser apenas uma atividade lúdica, mas deve estar vinculada a uma prática 

pedagógica reflexiva e fundamentada. 

Nesse contexto, a análise das pesquisas de Curi e Fernandes (2012) (A6), 

Pozzobon e Fabris (2012) (A7), Utsumi (2017) (A14), Castro (2018) (D11), Silva (2018) (T2), 

Coelho Filho (2020) (T4) e Maldaner (2020) (D13) revela um panorama rico no que 

concerne ao uso de materiais concretos  e jogos na Formação Inicial de pedagogos, 

enfatizando sua importância na superação das dificuldades enfrentadas por esses 

profissionais. 

Curi e Fernandes (2012) (A6) realizaram um estudo com 387 (trezentos e oitenta 

e sete) alunos de Pedagogia e constataram uma clara preferência por metodologias que 

utilizam materiais concretos e atividades lúdicas73. Essa preferência reflete as 

concepções dos alunos em relação ao ensino de Matemática, alinhando-se com a ideia 

de "conhecimento pedagógico do conteúdo" de Shulman (1986), que enfatiza a 

necessidade de tornar o conhecimento acessível e compreensível.  Rizzo (2014) destaca 

que a atividade lúdica pode ser um recurso eficiente para o educador que busca 

desenvolver a inteligência dos alunos, pois estimular a sua ação intelectual. No que se 

refere ao papel dos jogos no processo de ensino e aprendizagem, Agranionih e Smaniotto 

(2002) consideram o jogo matemático como uma atividade lúdica e educativa, planejada 

intencionalmente e com objetivos definidos, regida por normas construídas 

coletivamente. 

 
73 Segundo Lima, Santos e Lima Neto (2017, p. 1), “o lúdico” tem sua origem na palavra “ludus” que significa 
jogo. Segundo os autores, com o tempo, essa palavra evoluiu, incorporando conceitos da psicomotricidade, 
ampliando seu significado para além do mero ato de jogar. 
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Essa visão quanto ao papel dos jogos matemáticos destaca a importância de 

metodologias lúdicas e interativas na Formação Inicial, alinhando-se à demanda dos 

alunos entrevistados por Curi e Fernandes (2012) (A6) por uma abordagem que integre 

tanto o aprofundamento dos conteúdos matemáticos quanto o uso de práticas 

pedagógicas contemporâneas, como as tecnologias da informação e comunicação (TICs) 

e as metodologias investigativas, que não foram suficientemente indicadas por eles. Essa 

lacuna indica uma necessidade de evolução nas abordagens pedagógicas discutidas nos 

cursos de formação, para que possam contemplar as expectativas e as necessidades 

dos futuros educadores. 

Por outro lado, Pozzobon e Fabris (2012) (A7) contextualizam o uso de materiais 

concretos dentro de um panorama histórico, ressaltando a influência do movimento 

construtivista na década de 1990. Os autores alertam que, embora o uso de materiais 

concretos possa ser benéfico, ele não garante, por si só, a abstração e o desenvolvimento 

do conhecimento lógico-matemático. Para que esses recursos, juntamente com os 

materiais tradicionais, sejam eficazes, é essencial que o ensino seja acompanhado de 

uma reflexão crítica a respeito do conteúdo a ser trabalhado. Conforme destaca Caetano 

(2019), uma manipulação sem a intencionalidade e o questionamento orientado pelo 

professor pode não auxiliar o aluno na construção efetiva dos conceitos matemáticos, 

ressaltando a importância de um uso intencional e reflexivo desses materiais. Segundo 

Pozzobon e Fabris (2012) (A7), a ênfase numa perspectiva que considera tanto o aprendiz 

quanto o contexto social e cultural do conhecimento é fundamental para a formação de 

professores competentes, capazes de conectar a Matemática à realidade dos alunos. 

Utsumi (2017) (A14) aponta para a relevância de práticas pedagógicas que utilizam 

jogos e atividades práticas, que são vistas como bem-sucedidas no desenvolvimento dos 

conteúdos matemáticos. A pesquisa sugere que as práticas pedagógicas efetivas devem 

incluir uma variedade de recursos e abordagens dinâmicas, destacando a importância da 

formação dos pedagogos para o uso de metodologias alinhadas às tendências atuais do 

ensino de Matemática. Utsumi (2017) (A14) sugere que os Formadores de professores 

devem proporcionar experiências didático-pedagógicas diversificadas, enriquecendo o 

repertório dos futuros pedagogos. 
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Ademais, Castro (2018) (D11) argumenta acerca da necessidade de integrar novas 

tecnologias ao ensino, não apenas como uma ferramenta, mas como parte de uma 

mudança mais ampla na matriz curricular do Curso de Pedagogia . Ele menciona que as 

tecnologias, quando utilizadas, podem motivar os alunos e desmistificar as limitações em 

relação ao ensino. Essa abordagem tecnológica é necessária na "sociedade do 

conhecimento", cujo acesso à informação é rápido e diversificado. O uso de dispositivos 

como celulares, que estão se tornando comuns entre os alunos, é um exemplo de como 

os pedagogos podem explorar novas formas de pesquisa e aprendizado. 

A análise dos dados de Silva (2018) (T2) destaca a implementação de jogos como 

o Kalah74 durante a formação de pedagogos, mostrando que o uso de materiais didáticos 

e tecnológicos, incluindo jogos s, pode ser uma estratégia eficaz para enfrentar as 

dificuldades que os pedagogos encontram ao ensinar. O autor relata que a interação das 

alunas com o jogo promoveu percepções valiosas a respeito do uso de atividades lúdicas, 

revelando tanto suas potencialidades quanto as limitações práticas, como o "alvoroço" 

provocado na sala de aula e a complexidade da internalização das regras pelos 

participantes. 

Os resultados de Silva (2018) (T2) indicam que a aplicação de jogos permite 

vivências ricas, pois as alunas, ao jogarem e lidarem com as regras, entenderam a 

importância de se familiarizar com o conteúdo e as dinâmicas dos jogos antes de aplicá-

los em suas práticas docentes. Esse entendimento é compartilhado por Grando (2008), 

que observa que o tempo inicial para absorver e consolidar as regras é crucial para 

garantir o envolvimento dos alunos e a compreensão completa da atividade proposta. 

Além disso, os relatos em T2 sugerem que o uso de jogos pode desmistificar 

algumas dificuldades relacionadas ao ensino de Matemática. Comentários como “o lúdico 

deixa até a Matemática mais fácil” apontam para a percepção de que a abordagem lúdica 

pode tornar conteúdos tradicionalmente vistos, como a Matemática, mais acessíveis e 

 
74 De acordo com Luvison (2014, apud Silva, 2018), o termo "mancala" vem da palavra árabe naqaala que 
significa "mover", e originou o nome "Kalah". Esse jogo provavelmente surgiu no Egito há cerca de 7 mil 
anos. No passado, o Kalah estava ligado a rituais mágicos e sagrados e, dependendo da cultura, era 
interpretado apenas por homens ou por pessoas mais velhas, sendo, em algumas comunidades, restrito 
aos sacerdotes.. 
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motivadores. Essa convergência na literatura ressalta a importância dos jogos para 

auxiliar no ensino de conteúdos considerados complexos. 

Por outro lado, Silva (2018) (T2) também relata resistências e preocupações 

quanto ao uso de materiais lúdicos, especialmente devido à carga de conteúdo a ser 

ensinado, conforme exemplificado por uma estudante, que associa a ludicidade a um 

investimento maior de tempo e esforço, o que pode desmotivar o seu uso frequente. A 

interpretação sugere que muitos professores veem os jogos como um elemento útil, mas 

exigente, devido às exigências do currículo, o que pode afastá-los de práticas mais 

lúdicas, uma observação que converge com a visão de Grando (2008) a respeito das 

dificuldades em integrar métodos lúdicos ao ensino formal. 

Portanto, a pesquisa de Silva (2018) (T2) sugere que os materiais concretos 

possuem o potencial de engajar os estudantes e tornar o aprendizado mais atraente e 

eficaz, embora existam obstáculos práticos que precisam ser enfrentados para a sua 

incorporação sistemática nas práticas pedagógicas. Esse uso estratégico pode 

representar uma solução para várias dificuldades específicas, mas sua eficácia depende 

de uma mudança nas percepções e da adaptação dos conteúdos para o contexto de 

formação docente. 

Sousa et al. (2012) destacam que as atividades lúdicas trazem benefícios a todos 

os indivíduos, não apenas no que se refere à diversão e ao prazer, mas também em 

termos de aprendizagem. Além de capturar a atenção dos alunos, essas atividades 

promovem o desenvolvimento cognitivo, a socialização, as habilidades afetivas, o 

respeito e o senso crítico, entre outras competências e valores. 

Nesse sentido, a análise dos dados apresentados na pesquisa de Coelho Filho 

(2020) (T4) revela a importância do uso de materiais didáticos e tecnológicos como 

estratégias para superar as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em sua Formação 

Inicial. Os relatos dos professores destacam a relevância das atividades lúdicas e dos 

jogos no processo de ensino e aprendizagem, considerando os elementos essenciais 

para a prática pedagógica, especialmente no ensino da Matemática. 

P2, por exemplo, ressalta que a orientação recebida durante o estágio 

supervisionado foi fundamental para guiá-lo no ensino, evidenciando a importância de 

práticas pedagógicas bem estruturadas desde a Formação Inicial. A menção ao lúdico 
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como estratégia de ensino reflete uma compreensão mais ampla do papel do jogo, 

alinhando-se à afirmação de Borin (1996) citado por Coelho (2020) (T4) que argumenta 

que a introdução de jogos pode diminuir os bloqueios matemáticos enfrentados por 

alunos, aumentando sua motivação e disposição para aprender. Essa conexão entre a 

teoria e a prática é fundamental, uma vez que os professores transmitem o conhecimento 

adquirido na formação para o ambiente de sala de aula, conforme indicado por P4. 

A experiência de P4, que aprendeu a importância de utilizar recursos disponíveis 

na sua realidade para o ensino, reforça a necessidade de adequação da Formação Inicial 

à realidade dos pedagogos. Ao afirmar que os alunos fazem o julgamento lógico a partir 

de materiais concretos, ele exemplifica a eficácia de metodologias que consideram a 

realidade dos alunos e dos professores, ao encontro do que defendem Agranionih e 

Smaniotto (2002)  que consideram o jogo como promotor de aprendizagem . 

Além disso, o relato de P5 a respeito da sua Formação Inicial em Pedagogia indica 

que o curso deve integrar metodologias que utilizem materiais recicláveis e adaptáveis à 

realidade dos alunos. Esse professor valoriza a formação diversidade oferecida pela 

Universidade, que abordou o uso de materiais reciclados como recursos viáveis e 

acessíveis para o ensino de Matemática. A experiência de P5 na zona rural com turmas 

multisseriadas reforça a necessidade de materiais sustentáveis e práticos, que podem 

ser adquiridos ou fabricados com baixos custos, ou que fortalecem a prática docente ao 

possibilitar alternativas para enfrentar a carência de recursos financeiros. 

Conforme Freire (2011), para que ocorra uma transformação na prática 

pedagógica, é necessário que os professores se percebam como agentes ativos e 

reflexivos desse processo, registrando a importância de investir em seu próprio 

desenvolvimento e adaptar suas práticas às condições e necessidades dos alunos. Essa 

mudança pessoal, associada ao acesso contínuo a novos recursos e estratégias, 

configura-se como essencial para a construção de uma prática pedagógica crítica e 

eficaz. 

A necessidade de autodesenvolvimento e adaptação mencionada por Freire 

(2011) é corroborada pela pesquisa de Maldaner (2020) (D13), que evidencia a 

importância da utilização de recursos didáticos e tecnológicos como ferramentas 

estratégicas para suprir as lacunas na Formação Inicial dos pedagogos, especialmente 
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no ensino de Matemática. Em sua análise das ementas de cursos de Pedagogia nas 

Universidades federais brasileiras, verificou que a presença desses recursos didáticos 

em 27 (vinte e sete) ementas (61% das instituições evidenciadas) reflete uma tentativa 

de fornecer aos licenciandos ferramentas para superar as dificuldades comuns no ensino 

e na compreensão de conceitos matemáticos, oferecendo uma base pedagógica que 

valoriza a integração de metodologias ativas. 

Dentro desse contexto, observe-se que os materiais didáticos, como jogos, 

calculadoras, vídeos e, especificamente, livros didáticos, recebem atenção especial como 

elementos centrais na condução do conhecimento matemático e no desenvolvimento do 

senso crítico dos alunos. A orientação dos PCN’s (Brasil, 1998) reforça essa perspectiva, 

ao recomendar que esses materiais sejam usados de maneira integrada, promovendo 

análise e reflexão que são essenciais para o aprendizado. A recomendação é apoiada 

por Lorenzato (2006), que enfatiza a importância não apenas da disponibilidade, mas do 

uso eficaz desses recursos, com especial destaque ao material concreto e manipulável. 

Lorenzato (2006) argumenta que o uso desses materiais precisa ser aprimorado, 

compreendido e contextualizado pelos futuros professores, uma vez que, na prática, 

muitos educadores justificam a adoção de materiais didáticos mais pelo seu apelo 

motivacional do que por uma reflexão fundamentada em sua aplicabilidade e propósito 

pedagógico. Esse ponto converge com Fiorentini e Miorim (1990), que observam a 

tendência dos professores em priorizar o caráter concreto dos materiais sem refletir 

profundamente a respeito de seu papel pedagógico. 

A inclusão dos livros didáticos em 4 (quatro) ementas (D13), conforme apontado 

por Maldaner (2020) (D13), também mostra que essa é uma prática comum nas salas de 

aula, ressaltando sua importância como guia para as práticas docentes (Brasil, 1998). De 

acordo com os PCN’s (1997), o livro didático, ao ser aliado a atividades que promovam 

análise e reflexão, pode favorecer uma formação cidadã, o que sinaliza a sua relevância 

como recurso estruturante no currículo de formação. Essa visão sugere que o 

conhecimento acerca do Programa Nacional de Livros Didáticos (PNLD) deveria ser parte 

essencial da Formação Inicial dos pedagogos, auxiliando os licenciandos a 

compreenderem melhor as possibilidades e as limitações do uso desses livros na prática 

pedagógica. 
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Os jogos aparecem como outra estratégia em 18% das instituições analisadas por 

Maldaner (2020) (D13), sendo tratados como um recurso que não apenas fornece 

entretenimento e socialização, mas que também pode desenvolver habilidades e 

conceitos matemáticos específicos. O estudo destaca que o jogo deve ser tratado com 

clareza nas ementas e nos planos de ensino, pois pode ser abordado a partir de 

diferentes abordagens teóricas e metodológicas. Esta visão é complementada pela 

orientação dos PCN’s (Brasil, 1998), que recomenda o uso de jogos como uma prática 

cultural relevante que estimula o aluno por meio de desafios genuínos. Esse aspecto é 

especialmente importante na Formação Inicial dos professores, pois eles precisam ser 

capacitados para avaliar a potencialidade educativa dos jogos e fazer adaptações 

pedagógicas que atendam às necessidades específicas dos alunos. 

Além disso, a utilização de materiais manipuláveis, como os jogos, também se 

alinha às propostas dos Parâmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998), que destacam 

a importância desses recursos como aliados no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática. Entretanto, o uso desses materiais deve ser realizado de forma planejada, 

com objetivos claros, de modo a proporcionar uma aprendizagem ativa. Como enfatiza 

Freitas (2004), o mais importante não é o material em si, mas como ele é utilizado. A 

manipulação dos materiais deve preceder a explicação teórica, permitindo que os alunos 

explorem, descubram e construam suas próprias noções matemáticas. 

Nesse sentido, a integração de materiais concretos no processo de formação dos 

pedagogos pode ser particularmente vantajosa, pois permite que os futuros professores 

vivenciem diretamente a experiência de ensinar e aprender Matemática de maneira mais 

interativa e concreta. Ao lidarem com materiais concretos, os pedagogos em formação 

podem superar as dificuldades conceituais e metodológicas que frequentemente 

encontram durante sua Formação Inicial, como discutido por Santi, Santos e Webler 

(2019). Conforme indicado pelos autores, ao explorar diferentes recursos, como blocos 

lógicos, tangram, material dourado, entre outros, o pedagogo pode desenvolver um 

repertório diversificado de estratégias pedagógicas, que serão fundamentais em sua 

futura prática docente.  

As pesquisas de Bednarchuk (2012) (D4), Coelho Filho (2020) (T4) e Maldaner 

(2020) (D13) trazem tendências e metodologias que, ao serem utilizadas na Formação 
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Inicial dos pedagogos, oferecem oportunidades para os futuros educadores superarem 

dificuldades em sua prática. 

Na pesquisa de Coelho Filho (2020) (T4), a História da Matemática é apresentada 

como uma ferramenta importante, pois ajuda os professores a entenderem a trajetória 

dos conceitos e métodos, permitindo uma compreensão mais profunda dos conteúdos 

que irão ensinar. D'Ambrosio (2012) corrobora essa visão ao afirmar que conhecer os 

avanços históricos da Matemática pode orientar o desenvolvimento atual do 

conhecimento matemático. Essa abordagem histórica possibilita aos professores e aos 

alunos entenderem a origem e as transformações dos conceitos matemáticos ao longo 

do tempo, o que oferece uma base sólida para a prática docente. 

Bednarchuk (2012) (D4) reforça que as Diretrizes Curriculares Nacionais indicam 

a História da Matemática como uma metodologia válida para o ensino. Conforme 

Pacheco (2010), explorar a trajetória histórica da Matemática permite ao aluno 

compreender o movimento do pensamento matemático ao longo do tempo, enriquecendo 

a formação e entendimento a respeito da Matemática. 

Maldaner (2020) (D13) também faz referência à História da Matemática como uma 

tendência presente nas ementas dos cursos de formação de pedagogos, enfatizando que 

é essencial para romper com a ideia de que a Matemática se reduz às regras. A análise 

reforça a importância de incluir esse componente histórico que, segundo Oliveira e 

Oliveira (2013), tem se mostrado uma tendência na formação de professores ao promover 

uma reflexão mais ampla acerca do ensino de Matemática. 

Bednarchuk (2012) (D4) e Coelho Filho (2020) (T4) apontam a Resolução de 

Problemas como uma metodologia poderosa. Coelho Filho (2020) (T4) destaca que essa 

abordagem permite aos futuros professores superarem preconceitos a respeito da 

Matemática e melhorar seu conhecimento pedagógico e de conteúdo, especialmente 

quando é combinado com materiais didáticos concretos. Para Onuchic e Allevato (2004), 

a Resolução de Problemas ajuda os alunos a verem que a Matemática faz sentido e pode 

ser aprendida de maneira significativa. 

Bednarchuk (2012) (D4) amplia essa perspectiva, afirmando que a Resolução de 

Problemas conecta o conhecimento matemático à vida prática dos alunos, 

desenvolvendo sua criatividade e habilidades interpretativas. Segundo a autora, essa 
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estratégia rompe com modelos de ensino repetitivos, promovendo o desenvolvimento do 

raciocínio lógico. Ambos os estudos evidenciam que, ao contextualizar o conteúdo 

matemático e relacioná-lo com situações reais, os professores tornam a Matemática mais 

acessível e aplicável para os alunos. 

A Modelagem Matemática é outro ponto de convergência. Coelho Filho (2020) (T4) 

destaca que a modelagem permite uma compreensão interdisciplinar dos conteúdos 

matemáticos, promovendo a reflexão quanto à prática pedagógica e valorizando a 

Matemática como um conhecimento humanizado. Segundo Bassanezi (2009), a 

modelagem contribui para a formação dos estudantes ao preparar o uso da Matemática 

em contextos variados, o que é essencial para os professores lidarem com as dificuldades 

da sala de aula. 

Para Bednarchuk (2012) (D4), a Modelagem Matemática destaca-se como uma 

das abordagens metodológicas que busca transformar a postura pedagógica no ensino 

e na aprendizagem dos conteúdos matemáticos, alinhando-se à perspectiva do campo 

da Educação Matemática. Essa abordagem representa uma possibilidade de romper com 

a linearidade do currículo, na qual não são os conteúdos que definem os problemas ou 

as situações, mas sim os problemas ou situações que orientam os conteúdos (Klüber, 

2016) 

Maldaner (2020) (D13) reforça a importância da Modelagem Matemática ao indicar 

como uma tendência nas ementas de cursos. Esse aspecto aponta para uma 

necessidade formativa de integrar conhecimentos matemáticos a situações concretas, o 

que fortalece a visão de uma Matemática significativa e relevante para os alunos, 

promovendo uma abordagem dinâmica do conhecimento. 

Além das tendências citadas, Bednarchuk (2012) (D4) identifica a Investigação 

Matemática como uma metodologia que estimula a construção do conhecimento de 

maneira natural e colaborativa, no qual o aluno pode levantar conjecturas e validar 

provas, desenvolvendo uma postura investigativa em relação à Matemática. Ponte, 

Brocardo e Oliveira (2005) defendem que esta metodologia fomenta a construção ativa 

do conhecimento, permitindo ao aluno desenvolver uma compreensão mais profunda dos 

conceitos matemáticos. 
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Os dados das três pesquisas (D4¸ D13 e T4) indicam uma convergência em ver 

essas metodologias como essenciais para a Formação Inicial em Matemática, permitindo 

aos futuros professores abordarem o ensino com um olhar crítico e reflexivo. A História 

da Matemática e a Modelagem Matemática, por exemplo, são vistas como pontes entre 

teoria e prática, oferecendo uma compreensão mais ampla dos conteúdos. 

Por sua vez, a análise dos dados apresentados por Girardi (2021) (D16) revela uma 

convergência em relação ao uso de abordagens pedagógicas e metodologias de ensino 

como estratégias para sanar as dificuldades enfrentadas pelos pedagogos durante sua 

Formação Inicial em Pedagogia no que tange à Matemática. A pesquisa destaca a 

importância da ousadia e da insubordinação criativa75 no processo de ensino, 

especialmente através da Resolução de Problemas, que se apresenta como uma 

tendência para formar professores críticos e reflexivos. A autora desenvolveu uma 

pesquisa em que foi adotada, para a produção de dados,  a prática de docência 

compartilhada na disciplina Matemática e Ensino do curso de Licenciatura em Pedagogia 

da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).  

Girardi (2021) (D16) enfatiza que a formação de futuros professores deve ir além 

da simples transmissão de algoritmos, regras e fórmulas. A autora propõe que as práticas 

pedagógicas adotadas na Formação Inicial devam promover o desenvolvimento do 

pensamento crítico, com vistas à capacidade de criar e resolver problemas sociais reais. 

Essa abordagem, segundo a autora, não apenas prepara os futuros educadores para 

abordagens diversificadas em sala de aula, mas também os encoraja a questionar os 

materiais didáticos e conectar o conteúdo à realidade dos alunos. Essa conexão é crucial, 

pois, como indicado por um dos participantes, a desmotivação dos alunos pode ser 

atribuída à falta de contextualização nos problemas matemáticos apresentados. 

Outro ponto abordado por Girardi (2021) (D16) é a importância de considerar e 

valorizar as diferentes estratégias de Resolução de Problemas. Nesse contexto, a autora, 

ao dirigir o processo de docência compartilhado, apresentou uma situação e incentivou 

os alunos a refletirem acerca da importância de considerar diferentes abordagens para 

 
75 “Assim, a insubordinação criativa é uma forma de fortalecer a autonomia docente e despertar a 
autonomia discente, mostrando que é possível exercitar a imaginação e a investigação na sala de aula, 
além da ousadia para resolver problemas do mundo atual” (Girardi, 2021, p. 70). 
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resolver um problema matemático. A pesquisa evidencia que os participantes 

identificaram a necessidade de conformidade com diversas formas de pensar e resolver 

questões Matemáticas, o que é fundamental para a construção de um pensamento 

crítico. 

Em resumo, a pesquisa de Girardi (2021) (D16) apresenta um conjunto de dados 

que reforçam a necessidade de integrar abordagens pedagógicas diversificadas na 

Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática. A autora reforça a 

necessidade de insubordinação criativa em cursos de Pedagogia para 

fortalecer sentimentos e conhecimentos desses futuros professores com relação 
ao conteúdo, ao pedagógico e ao pedagógico do conteúdo. Para que queiram e 
se sintam competentes para ensinar Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental e para que saibam que podem construir um caminho autônomo 
subversivamente responsável e criativo (Girardi, 2021, p. 132). 

 

 Nesse contexto, a pesquisa de Silva (2018) (T2) aborda a utilização de diários 

como uma estratégia para aprimorar o ensino de Matemática e investigar as experiências 

de licenciados do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de São Carlos (UFSCar). 

A proposta se fundamenta na pesquisa narrativa, compreendendo uma compreensão da 

formação desses futuros educadores, com foco nas narrativas que eles construíram ao 

longo de sua trajetória. 

Um dos aspectos centrais da pesquisa é a relação que os estudantes 

desenvolvem com a Matemática, confirmando a importância de ter uma boa relação com 

essa ciência para que possam ensinar efetivamente. Silva (2018) (T2) argumenta que a 

construção dos diários e a reflexão a respeito de suas vidas foram ferramentas formativas 

que ajudaram na constituição da identidade docente dos licenciandos em Pedagogia. 

Segundo o autor, essa relação positiva com a Matemática é vital, especialmente 

considerando que muitos alunos enfrentaram dificuldades e experiências negativas com 

a disciplina ao longo de sua educação anterior. 

A pesquisa revela que, ao escreverem em seus diários, os licenciandos em 

Pedagogia conseguiram mitigar suas ansiedades relacionadas à Matemática e ao seu 

ensino. A escrita das narrativas, portanto, se torna uma ferramenta para a Formação 

Inicial dos pedagogos, permitindo que os licenciandos reflitam acerca de suas 

experiências e identidades enquanto futuros professores. Nesse sentido, as 
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metodologias utilizadas na pesquisa, incluindo a proposta dos diários, mostraram-se 

eficazes em promover um espaço de reflexão e construção de conhecimentos. 

Entretanto, a pesquisa também destaca que as oportunidades para trabalhar com a 

Matemática são limitadas nos cursos de Formação Inicial, o que intensifica o desafio de 

desconstruir uma imagem negativa da disciplina em um curto espaço de tempo. 

A pesquisa de Matos (2016) (D8) propõe uma abordagem diversificada ao versar 

o processo formativo dos pedagogos, utilizando a metodologia de ensino Sequência 

Fedathi para fomentar uma formação reflexiva e ativa. Focada em desenvolver as 

competências Matemáticas nos pedagogos, a pesquisa foi realizada com alunos do 

Curso de Pedagogia na Universidade Federal do Ceará, e utilizou as disciplinas "Ensino 

de Matemática" e "Tópicos de Educação Matemática" como ambiente de observação e 

intervenção. 

A metodologia da Sequência Fedathi, conforme descrita por Sousa et al. (2013, 

apud Matos, 2016), incentiva a atuação do aluno como protagonista em seu processo de 

aprendizagem, com o professor assumindo o papel de mediador. Esse método estimula 

o raciocínio crítico, desafiando o aluno a ir além de uma recepção passiva dos conteúdos 

e a construir conceitos industriais, o que contrasta com as aulas expositivas tradicionais. 

A aplicação dessa metodologia na prática evidenciou a importância de uma postura 

docente que provoca reflexões e incentiva a resolução de problemas por meio de 

questionamentos, mobilizando os alunos a desenvolver estratégias para enfrentar 

dificuldades. 

Durante a pesquisa, demonstrou-se que a adoção da Sequência Fedathi, na 

disciplina de Ensino de Matemática, desencadeou uma transformação na postura dos 

estudantes que inicialmente mantinham uma atitude passiva, aguardando apenas a 

exposição tradicional do conteúdo. Essa mudança foi promovida através de 

questionamentos e discussões orientadas. Assim, a metodologia não apenas incentivou 

o trabalho colaborativo e a Resolução de Problemas, mas também desafiou os alunos a 

refletirem a respeito das suas práticas e enfrentarem os obstáculos conceituais e 

metodológicos. 

Por exemplo, em uma atividade com as peças de tangram, a professora orientou 

os alunos a explorarem relações de área e perímetro, promovendo autonomia e 
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reforçando o papel do aluno como sujeito epistêmico (Piaget, 2002). Esse tipo de 

exercício mostra a proposta da Sequência Fedathi como uma alternativa para o 

desenvolvimento do pensamento matemático nos pedagogos, ao mesmo tempo em que 

expande a visão dos licenciandos quanto ao próprio processo de ensino e aprendizagem. 

Dessarte, como resultado, Matos (2016) (D8) concluiu que a aplicação da Sequência 

Fedathi, aliada a uma proposta formativa extensiva-reflexiva, oferece um caminho 

relevante para superar algumas das dificuldades enfrentadas pelos pedagogos em sua 

Formação Inicial no que diz respeito à Matemática. 

Oliveira (2012) (D5), ao realizar uma pesquisa bibliográfica, apresentou trabalhos 

que abordam estratégias de formação e recursos metodológicos para promover a 

construção do conhecimento matemático e o processo de ensino e aprendizagem. Além 

disso, ele destacou as diversas abordagens que podem ser utilizadas para ensinar esses 

conteúdos às crianças. Em seu trabalho, Oliveira (2012) (D5) descreve as pesquisas e 

suas contribuições. Neste contexto, buscamos apresentar essas contribuições de 

maneira integrada, unindo os autores de acordo com as convergências em seus 

resultados e trabalhos.  

Assim, a análise do trabalho de Oliveira (2012) (D5) nos revelou que Figueiredo 

(2005) (D5) utilizou a Matemática Discreta para desafiar as tendências tradicionais dos 

alunos, como a ideia de que "em Matemática só há certo ou errado". Ao integrar 

atividades em grupo e situações cotidianas, ele observou que os alunos estudaram vários 

cálculos e aplicações práticas da Matemática. Isso é corroborado pelo relato de Toricelli 

(2009) (D5), que também buscou desenvolver uma atitude investigativa nos alunos de 

Pedagogia, evidenciando a importância do trabalho coletivo e das reflexões conjuntas no 

que concerne as práticas de ensino. Essa abordagem de modificação e de promoção da 

investigação converge na visão de que é possível desmistificar a Matemática e torná-la 

mais acessível para os pedagogos. Tanto Figueiredo (2005) (D5) quanto Toricelli (2009) 

(D5) demonstram que atividades colaborativas ajudam a ampliar a compreensão e reduzir 

aversões ao conteúdo matemático. 

Lima (2007) (D5) e Barros (2007) (D5) exploraram uma sequência de aulas teóricas 

intercaladas com workshops, baseando-se na Engenharia Didática e na Sequência 

Fedathi, além de utilizar uma plataforma digital para a interação e o compartilhamento de 
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dúvidas. Essa metodologia apoiou a compreensão dos conteúdos, permitiu um 

acompanhamento individualizado dos alunos e ampliou as oportunidades de discussão 

entre alunos e Formadores. Esse uso de plataformas digitais e ferramentas de 

comunicação reflete uma abordagem que vai ao encontro do que Zeferino (2009) (D5) 

ensinou em suas aulas de estatística, ou seja, o uso de recursos computacionais favorece 

o aprendizado ao reduzir o tempo gasto em cálculos, permitindo que os alunos focassem 

na interpretação de resultados. 

Em uma linha semelhante, Bukowitz (2005) (D5) utilizou escritórios com temas 

como divisão e frações, promovendo um ambiente dialógico que favoreceu a construção 

e a ressignificação dos conceitos matemáticos entre Formadores e licenciandos. Os 

resultados demonstraram que esses futuros professores se tornaram mais 

comprometidos em promover um ensino significativo e vinculado à realidade dos alunos.  

A metodologia de Moraes (2008) (D5) também apoia essa prática colaborativa, 

utilizando situações-problema em geometria para transformar a visão estática que os 

alunos tinham a respeito do tema. Esses exemplos reforçam que o ensino ativo, baseado 

em escritórios e resolução de problemas, promove uma formação que considera tanto o 

aspecto conceitual quanto a aplicação prática. 

Em uma abordagem diferenciada, Oliveira (2009) (D5) focou na História da 

Matemática, integrando a evolução dos conceitos históricos para ampliar a compreensão 

cultural e Matemática dos pedagogos. Ao trabalhar com artistas históricos, ela promoveu 

uma perspectiva contextualizada do conhecimento matemático. O trabalho de Teixeira 

(2008) (D5), com o “ateliê de Matemática”, também adota uma abordagem interdisciplinar 

e transdisciplinar, envolvendo manifestações artísticas para demonstrar a presença da 

Matemática em diferentes formas de expressão. Essas abordagens evidenciam que as 

metodologias que integram a Matemática com outras áreas do conhecimento podem 

ajudar os alunos a enxergarem o valor cultural e universal da disciplina. 

Megid (2009) (D5) e Gomes (2006) (D5) utilizaram dinâmicas de grupo e reflexões 

escritas para encorajar uma análise crítica dos conhecimentos dos alunos e promover a 

ressignificação de conceitos. Megid (2009) (D5) comentou que a escrita a respeito do 

aprendizado em cadernos promoveu uma reavaliação das opiniões e conceitos dos 

alunos, enquanto Gomes (2006) (D5) observou a superação de obstáculos 
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epistemológicos por meio de disciplinas que incluíram jogos e discussões coletivas. Essa 

prática de reflexão também aparece nos encontros colaborativos organizados por Silva 

(2010) (D5), nos quais alunos de Pedagogia e de Matemática refletiram conjuntamente 

acerca dos problemas matemáticos, com os pedagogos reconhecendo a importância de 

um domínio maior de conceitos matemáticos e amenizando o temor inicial que sentiram 

pela disciplina. 

A pesquisa de Amaral (2007) (D5) mostra, porém, que nem todos os avanços são 

lineares. Ele estudou progresso no aprendizado estatístico, mas teve dificuldades em 

desenvolver plenamente o raciocínio combinatório. Essa descoberta indica que alguns 

conteúdos exigem um período mais prolongado e técnicas adicionais para serem 

totalmente assimilados. 

Corroborando esse panorama, além das estratégias já apresentadas, outros 

autores, como Vasconcellos e Bittar (2007) (A2), Silva e Nakayama (2018) (A16) e Santos 

(2023) (D17), também sugerem como propostas para aprimorar a Formação Inicial do 

pedagogo no ensino de Matemática a necessidade de pesquisas adicionais para definir 

como os procedimentos práticos podem ser adotados para atingir esses objetivos. 

Silva e Nakayama (2018) (A16) destacam que os cursos de Pedagogia enfrentam 

deficiências na preparação de futuros professores para o ensino de Matemática, o que 

pode comprometer a qualidade do ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por 

outro lado, observam-se resultados positivos nas iniciativas de Formação Continuada, 

que promovem a mobilização de saberes e fortalecem a constituição profissional dos 

docentes. Eles defendem a importância das investigações que procuram identificar e 

entender os saberes que realmente sustentam a prática dos professores polivalentes em 

Matemática, a fim de que as instituições formadoras possam discutir e buscar soluções 

para essas limitações. 

Santos (2023) (D17), por sua vez, sugere novas abordagens de pesquisa quanto a 

formação Matemática nos cursos de Pedagogia. Ele propõe, por exemplo, análises a 

respeito da relação dos licenciados com o saber matemático e o impacto das instituições 

formadoras na estruturação desse conhecimento. Essas novas pesquisas, segundo a 

autora, podem abrir caminhos para compreender melhor as necessidades e as 
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dificuldades específicas da formação de pedagogos para o ensino de Matemática, 

possibilitando, assim, uma Formação Inicial mais eficaz. 

Vasconcellos e Bittar (2007) (A2) compartilham reflexões similares a respeito da 

necessidade de melhorias, destacando a carência de estudos em relação à Formação de 

pedagogos que ensinam Matemática.  

As autoras sugerem como estratégia o desenvolvimento de pesquisas com o 

objetivo de compreender as especificidades relacionadas à Formação desse professor. 

Segundo elas, a realização de pesquisas dessa natureza pode proporcionar aos 

acadêmicos do Curso de Pedagogia a oportunidade de refletir a respeito da sua própria 

aprendizagem e, possivelmente, superar algumas de suas limitações. Além disso, 

oferece às instituições formadoras a possibilidade de identificar, discutir e buscar 

alternativas para essas limitações. 

Dantas (2006) (A1) destaca a importância do domínio de novas estratégias para a 

construção de aprendizagens significativas, mas não oferece exemplos concretos de 

como isso pode ser alcançado. O autor ressalta ainda que uma transformação no cenário 

educacional requer que os professores do Curso de Pedagogia e outros envolvidos nessa 

Formação estejam cientes dos resultados das avaliações de desempenho realizadas pelo 

MEC, além de conhecerem o trabalho dos professores dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental e suas dificuldades. Ao compreender a realidade em que esses 

profissionais atuam, a licenciatura pode desenvolver estratégias de trabalho para ajudar 

a melhorar os indicadores dessas avaliações. No entanto, segundo o autor, para que isso 

aconteça, é crucial que a Universidade promova uma maior aproximação entre as escolas 

e os profissionais que nelas atuarão.  

Para o autor, os responsáveis pela licenciatura em Pedagogia devem refletir se é 

aceitável que seus alunos continuem concluindo a Formação Inicial apresentando tantas 

dificuldades, bem como procurar saber quais são os motivos que desencadeiam essas 

dificuldades. Dantas (2006) (A1) afirma, ainda, que as Universidades devem analisar se 

o número de disciplinas destinadas ao ensino da Matemática ao longo do curso é 

suficiente, se o tempo disponibilizado para estas disciplinas está sendo bem aproveitado 

e se tem sido correta a prioridade dada às questões metodológicas em detrimento do 

trabalho mais aprofundado com os conteúdos disciplinares. 
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A partir das análises realizadas dos trabalhos da presente subcategoria e do 

referencial adotado, observamos que o uso de materiais concretos, como jogos e 

materiais lúdicos, na Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática, 

tendem a promover a interação, a reflexão crítica e a conexão entre a teoria e a prática. 

A pesquisa de Curi e Fernandes (2012) (A6) aponta a preferência dos futuros pedagogos 

por metodologias que utilizam materiais concretos. 

O uso de materiais concretos, conforme indicado por Pozzobon e Fabris (2012) 

(A7), é relevante no desenvolvimento do conhecimento lógico-matemático, mas sua 

eficácia depende de uma reflexão crítica constante durante o processo de ensino. A 

crítica de Caetano (2019) sobre a necessidade de um uso intencional dos materiais 

concretos reforça a ideia de que a manipulação de recursos pedagógicos, como jogos 

matemáticos, deve ser guiada por objetivos pedagógicos claros, a fim de efetivar o 

aprendizado significativo. 

Ademais, a utilização de recursos tecnológicos no ensino de Matemática, como 

argumenta Castro (2018) (D11), tem se mostrado um caminho promissor, não só como 

ferramentas, mas como componentes que podem integrar as práticas pedagógicas ao 

contexto atual de rápida disseminação de informações.  

Dessarte, é importante destacar que todas as propostas pressupõem a 

participação ativa dos futuros professores. Eles foram desafiados a resolver problemas, 

participar de discussão em grupo, expressar suas opiniões, elaborar narrativas escritas 

e criar materiais pedagógicos, em vez de simplesmente assistir às aulas e realizar leituras 

teóricas. Além disso, essas diferentes abordagens para o ensino da Matemática na 

Formação Inicial podem contribuir para a ressignificação de opiniões e concepções 

acerca da Matemática, do seu ensino e aprendizagem. 

Os resultados dos trabalhos analisados permitem concluir que a relação afetiva 

dos participantes com a Matemática também parece ter se aprimorado por meio das 

atividades propostas. Além disso, conforme D'Ambrosio (1993), um professor formado 

em um programa tradicional não estará preparado para enfrentar os desafios das 

propostas curriculares modernas, tendendo a ensinar da maneira como foi ensinado. 

Portanto, as pesquisas apresentadas na subseção oferecem alternativas formativas 

interessantes para que os futuros pedagogos possam vivenciar experiências diferentes 
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daquelas que tiveram durante a sua escolarização. Conforme apontado nos trabalhos, as 

experiências práticas e reflexivas não apenas desafiam as concepções tradicionais a 

respeito do ensino, mas também favorecem uma ressignificação das concepções dos 

futuros professores em relação à Matemática.  

 

 

Em suma, na presente categoria intitulada “Estratégias Indicadas”, apresentamos 

estudos que buscam oferecer um panorama sobre práticas para o aprimoramento da 

formação dos futuros pedagogos no ensino de Matemática. As principais conclusões 

destacam, primeiramente, a relevância da Formação Continuada como elemento 

essencial para a atualização e o desenvolvimento constante dos educadores (A9, A14, 

A16, M1, T4). A Formação Continuada, de acordo com os trabalhos analisados, oferece 

oportunidades para que os professores aprofundem seus conhecimentos, incorporem 

novas metodologias em suas práticas e reflitam criticamente sobre suas experiências.  

Quanto às Alternativas metodológicas (A1, A2, D4, A6, D5, A7, D8, A14, D11, T2, A16, 

T4, D13, D16 e D17), as análises indicam que o uso de materiais concretos representa uma 

estratégia eficaz para engajar os alunos e facilitar a compreensão de conceitos 

matemáticos. Esses recursos estimulam uma aprendizagem interativa e prática, criando 

um ambiente de ensino mais lúdico e significativo. Além disso, as tendências 

metodológicas mais recentes, como a Modelagem Matemática, a Etnomatemática e a 

Resolução de Problemas, são abordagens que promovem uma integração entre a teoria 

e a prática, possibilitando que o ensino da Matemática seja contextualizado e conectado 

aos aspectos sócio-históricos dos alunos, preparando os pedagogos para uma prática 

docente que é reflexiva, crítica e capaz de adaptar-se às diversas realidades das salas 

de aula. Dessa forma, as Alternativas metodológicas enriquecem a formação dos futuros 

professores, promovendo um ensino que incentiva a participação ativa e o 

desenvolvimento do pensamento crítico nos estudantes. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
Durante a Formação Inicial dos pedagogos para os Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, é fundamental que eles desenvolvam uma ampla gama de conhecimentos 

indispensáveis à prática docente. Esses conhecimentos incluem gestão escolar, 

coordenação pedagógica e aspectos relacionados ao aprendizado que são essenciais 

para a atuação em sala de aula (Brasil, 2006). Dentre os diversos conhecimentos 

adquiridos, que servem como aprendizado para sua aplicação pedagógica, os que se 

referem aos componentes curriculares, especialmente à Matemática, ganham destaque. 

Embora reconheçamos a importância de outros componentes curriculares, nossa 

pesquisa concentrou sua atenção especificamente no ensino de Matemática. 

O ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sob a 

responsabilidade dos pedagogos, é uma questão amplamente discutida por 

pesquisadores da área, conforme mencionamos ao longo do texto. Os resultados dessa 

discussão evidenciaram que muitas são as dificuldades enfrentadas na licenciatura em 

Pedagogia, especialmente no que se refere à Formação Inicial para o ensino da 

Matemática. Diante desse contexto, analisamos a Formação Inicial dos pedagogos, com 

um foco específico nas dificuldades e nas estratégias apontadas pela literatura. 

Em nosso estudo, buscamos responder à pergunta norteadora: “Quais são as 

dificuldades e estratégias indicadas ou sugeridas na Formação Inicial de pedagogos para 

o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, conforme as 

pesquisas realizadas?” e para isso  adotamos uma Revisão Sistemática da Literatura 

(RSL) como método de pesquisa, o que nos levou à seleção de 48 (quarenta e oito) 

trabalhos, a partir de critérios estabelecidos e que foram submetidos à análise 

interpretativa.  

 Nosso primeiro objetivo específico foi “Identificar e analisar, em pesquisas 

realizadas, as dificuldades enfrentadas na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino 

de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.” Consideramos que este 

objetivo foi alcançado, uma vez que identificamos e, após a análise, elucidamos as 

principais dificuldades enfrentadas pelos futuros pedagogos em seu processo formativo 

em relação à Matemática a ser ensinada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 
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Da mesma forma, nosso segundo objetivo específico, que visava “Identificar e 

analisar, em pesquisas realizadas, as estratégias indicadas para superar as dificuldades 

encontradas na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental.”, também foi atendido. Analisamos a literatura relevante 

e identificamos diversas estratégias que se mostraram eficazes, como a implementação 

de programas de Formação Continuada e o uso de Alternativas metodológicas. 

Ao alcançarmos nossos objetivos específicos, conseguimos, acreditamos, cumprir 

o objetivo geral que era “Identificar e compreender as dificuldades encontradas na 

Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental, bem como as estratégias indicadas para superar as dificuldades”. 

A partir da identificação e análise dos trabalhos que abordaram essas dificuldades e 

estratégias,  aprofundamos nossa compreensão acerca das dificuldades que os futuros 

pedagogos enfrentam em sua Formação Inicial e as estratégias que podem vir a sanar 

essas dificuldades. 

A análise revelou que a maioria dos estudos destacam a urgência em reformular 

a formação Matemática nos cursos de Pedagogia. Os autores enfatizam que as 

fragilidades dessa formação estão relacionadas à amplitude de atuações desse 

profissional, à carga horária insuficiente, ao foco excessivo em metodologias de ensino e 

à desarticulação entre teoria e prática, entre outros fatores. As pesquisas propõem 

inovações e investigações no ensino de Matemática. Além disso, ressaltam que a 

trajetória formativa e as experiências vividas pelos licenciandos deixaram marcas 

significativas e influências emocionais em relação à Matemática, impactando o perfil 

profissional dos licenciados em Pedagogia. 

No que diz respeito às dificuldades conceituais enfrentadas pelos pedagogos no 

seu processo de Formação Inicial para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental, pudemos identificar que este é um tema recorrente nas análises 

realizadas por diversos pesquisadores. Curi (2005) e Oliveira (2021) (D14) destacam que 

existe uma ênfase nas questões metodológicas nos cursos de Pedagogia, o que, na 

prática, não garante uma formação adequada e completa em conhecimentos 

matemáticos, resultando em profissionais despreparados para atuar de maneira eficaz. 

A articulação entre teoria e prática é frequentemente problemática, com professores 
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relatando que a sua Formação Inicial não atende às expectativas para ensinar 

Matemática, evidenciando a falta de conexão entre o conhecimento do conteúdo e o 

conhecimento pedagógico. Esse cenário é corroborado por Coelho Filho (2020) (T4) que 

revela que muitos egressos sentem que suas experiências formativas foram superficiais 

e incapazes de fornecer uma base sólida para a prática docente. 

A análise das dificuldades metodológicas enfrentadas pelos pedagogos na sua 

Formação Inicial para o ensino de Matemática revela um panorama preocupante. Os 

estudos de Silva (2017) (D9) e Amorim (2022) (M3) comprovam que o conhecimento dos 

licenciados é predominantemente processual, limitando a relação professor-aluno e 

sublinhando a carência de discutir a respeito das metodologias de ensino adequadas. 

Essa deficiência é acentuada pela escassez de carga horária voltada para Matemática 

nos cursos de Pedagogia (Curi, 2010), resultando em uma formação que não prepara os 

futuros educadores para enfrentar as dificuldades da prática pedagógica. Além disso, há 

uma predominância de abordagens tradicionais no ensino, que privilegiam técnicas 

operatórias desprovidas de contextualização e justificativas, contrastadas com as 

exigências contemporâneas por uma educação mais dinâmica e significativa. Santos 

(2015) (D7) destaca que os pedagogos enfrentam desafios didáticos e epistemológicos 

que, somados à falta de formação em metodologias construtivistas, comprometem a 

eficácia do ensino da Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As 

observações de Cunha (2010) (D2) e Cordeiro (2011) (D3) corroboram essa visão, 

evidenciando que as atividades pedagógicas se concentram em metodologias 

instrucionais que limitam a reflexão crítica e a construção colaborativa do conhecimento. 

Em relação aos currículos dos cursos de Pedagogia, que abrange os projetos 

pedagógicos, às grades curriculares e às ementas das disciplinas destinadas à formação 

de Matemática dos futuros professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a 

análise dos trabalhos revela resultados que, em muitos aspectos, se alinham com as 

observações de Curi (2004). Notavelmente, uma proporção bastante reduzida da carga 

horária é dedicada à formação Matemática. Além disso, há uma tendência de priorizar os 

aspectos metodológicos em detrimento dos conteúdos matemáticos, resultando em uma 

desconexão entre teoria e prática, além de uma fragmentação curricular. É especialmente 

relevante mencionar que a ênfase recai sobre números e operações, enquanto os tópicos 
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como geometria, grandezas e medidas, assim como o tratamento da informação, 

recebem pouca ou nenhuma atenção, apesar de serem três dos principais blocos 

recomendados pelos Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática para os Anos 

Iniciais (Brasil, 1997). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também reforça a 

importância de uma abordagem diversificada, propondo cinco Unidades Temáticas no 

componente Matemática: aritmética, álgebra, geometria, estatística e probabilidade 

(Brasil, 2018), evidenciando a necessidade de um currículo mais abrangente que 

contemple essas áreas de maneira equilibrada. 

A análise das dificuldades relacionadas às concepções e crenças a respeito da 

Matemática revela que as experiências formativas dos futuros professores pedagogos 

estão profundamente marcadas por percepções negativas e resistência em relação à 

disciplina. Estudos como os de Oliveira (2007) e Ponte (1992) ressaltam a necessidade 

de que os Formadores trabalhem para resgatar a autoestima desses licenciados, 

desafiando os limitantes que têm acerca da Matemática. Além disso, a pesquisa de 

Oliveira (2012) (D5) aponta que os sentimentos negativos em relação à Matemática, como 

medo e aversão, são frequentemente alimentados por experiências educativas negativas 

durante a Educação Básica, como práticas pedagógicas e a falta de materiais didáticos 

adequados. Depoimentos de alunos, evidenciando a dificuldade em lidar com a disciplina 

e o desejo de uma abordagem mais contextualizada, corroboram essa realidade. Por fim, 

as narrativas de Silva (2018) (T2) mostram que as concepções negativas são enraizadas 

em convicções formadas ao longo da trajetória escolar, refletindo um ciclo vicioso que 

perpetua a aversão à Matemática entre os futuros professores.  

Apesar de Ferreira (2003) enfatizar as investigações a respeito dos professores 

universitários como uma tendência de pesquisa relevante para este século, observamos 

que há uma escassez de estudos focados nos Formadores do Curso de Pedagogia , 

especialmente aqueles responsáveis pela formação Matemática dos pedagogos. Assim, 

os trabalhos incluídos nesta categoria se mostram importantes para delinear um perfil 

dos Formadores dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os achados 

sugerem: Uma ampla variedade de formações profissionais; Predomínio de abordagens 

formativas tradicionais; Ênfase nos aspectos metodológicos do ensino da Matemática; 
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Um afastamento da pesquisa em Educação Matemática, tanto na atuação como 

produtores quanto como consumidores. 

Dada a diversidade na formação desses profissionais, é fundamental investigar 

não apenas o conhecimento necessário para que esses docentes desempenhem suas 

funções de forma eficaz, mas também as diversas possibilidades de atuação que podem 

ser exploradas. Libâneo (2004) e D'Ambrosio (1993) ressaltam que a qualidade da 

formação docente está intimamente ligada à formação dos Formadores, cuja ausência 

de integração entre departamentos de Matemática e Pedagogia acentua esse problema. 

A abordagem tradicional e "bancária" de ensino, conforme descrito por Freire (1968) e 

apresentado por Cunha (2010) (D2), contribui para uma desmotivação e insegurança 

entre os licenciados, que se sentem despreparados para ensinar Matemática. 

As características observadas, de maneira geral, nos cursos e nos Formadores 

desses futuros pedagogos certamente contribuem para que eles concluam toda a 

Formação Inicial sem alterações nas crenças e concepções estabelecidas. Entretanto, 

entre os trabalhos analisados, encontramos modelos de formação que revelaram 

potencial para desafiar e transformar essas crenças. Esses exemplos indicam que é 

possível alcançar mudanças durante essa fase, mesmo que apenas como um primeiro 

passo nesse processo. 

Consideramos essencial intensificar os esforços na elaboração e na 

implementação de práticas formativas que busquem transformar o panorama atual da 

Formação Inicial do pedagogo para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Nesse contexto, os estudos abordados da categoria “Estratégias 

Indicadas” trazem a análise das estratégias indicadas na literatura com vistas a aprimorar 

a Formação Inicial de pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental.  

Com base nos dados analisados, a Formação Continuada é vista como uma 

estratégia necessária para aprimorar o ensino de Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, complementando as lacunas deixadas pela Formação Inicial. Autores 

como Coelho Filho (2020) (T4) destacam a importância da Formação Continuada para 

promover abordagens criativas e reflexivas, o que possibilita uma prática pedagógica 

mais eficiente. Segundo Libâneo (2006) e Pimenta (2001), a Formação Inicial fornece 



200 

 

 

 

fundamentos teóricos, mas é uma Formação Continuada que aprofunda a aplicação 

prática e adapta as metodologias ao contexto educacional real. A percepção dos 

professores entrevistados (T4) reforça essa necessidade: para muitos, a Formação 

Continuada é essencial não apenas para a compreensão de conteúdos matemáticos 

específicos, mas também para o intercâmbio de experiências entre colegas, fortalecendo 

a prática pedagógica com recursos lúdicos e criativos, conforme apontado por Maccarini 

(2010). Além disso, a Formação Continuada permite que os professores desenvolvam 

habilidades práticas e adaptativas, atendendo às demandas e limitações de suas 

realidades, como o uso de materiais acessíveis em contextos de vulnerabilidade 

socioeconômica. Imbernón (2011) reforça que essa formação deve ser um processo 

contínuo, crítico e inovador, capaz de responder às necessidades da educação atual e 

às transformações recorrentes pelo cenário escolar, integrando saberes acadêmicos e 

experiências profissionais que valorizam a prática docente. 

As Alternativas metodológicas também surgiram como estratégias para aprimorar 

a Formação Inicial do pedagogo no que se refere à Matemática e ao seu ensino. A 

literatura evidencia que práticas pedagógicas que incorporam jogos e materiais didáticos, 

como sugerido por Utsumi (2017) (A14) e Silva (2018) (T2), não apenas tornam o 

aprendizado mais envolvente, mas também promovem uma compreensão mais profunda 

dos conteúdos matemáticos. A pesquisa de Silva (2018) (T2) destaca que a interação 

com jogos permite vivências significativas, auxiliando na familiarização com conceitos e 

dinâmicas essenciais antes de serem aplicadas em sala de aula. Contudo, a simples 

inclusão de jogos e recursos lúdicos não garante eficácia; é necessário que essa 

abordagem seja acompanhada de uma reflexão crítica e intencionalidade pedagógica, 

conforme afirmam Pozzobon e Fabris (2012) e Caetano (2019).  

Nesse contexto, as metodologias diversificadas para a Formação Inicial dos 

pedagogos no ensino de Matemática revelam-se essenciais para superar as dificuldades 

enfrentadas nesse processo. A História da Matemática surge como uma ferramenta 

central, destacada por Coelho Filho (2020) (T4), Bednarchuk (2012) (D4) e Maldaner 

(2020) (D13), que defende seu papel na compreensão profunda dos conceitos 

matemáticos e no rompimento da visão reducionista da Matemática como mera aplicação 

de regras. A Resolução de Problemas também se destaca como uma metodologia eficaz, 
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favorecendo uma aprendizagem contextualizada e prática, o que, segundo Onuchic e 

Allevato (2004), torna a Matemática mais acessível e significativa. Além disso, a 

Modelagem Matemática permite uma compreensão interdisciplinar e humanizada, 

conforme apontado por Coelho Filho (2020) (T4) e Bednarchuk (2012) (D4), ao valorizar 

a Matemática aplicada em contextos reais. Outras metodologias, como a investigação 

Matemática e a Sequência Fedathi, promovem uma postura reflexiva e crítica no futuro 

docente, desafiando-o a atuar como mediador e incentivando a autonomia dos alunos na 

construção de conceitos, conforme destacam Sousa et al. (2013) e Girardi (2021). Essas 

estratégias, entre outras, integradas a práticas colaborativas e reflexivas como sugeridas 

por Silva (2010), promovem um ambiente de aprendizagem dinâmico e acolhedor, onde 

os futuros professores podem superar preconceitos e desenvolver uma relação positiva 

e construtiva com a Matemática, construindo uma identidade docente confiante e bem 

fundamentada. 

Vale ressaltar que não nos propusemos a avaliar a eficácia ou o sucesso dessas 

abordagens, pois isso representaria um foco de pesquisa distinto. Entretanto, segundo 

os autores, as atividades propostas foram bem recebidas e avaliadas positivamente pelos 

futuros professores. Além disso, nenhuma dessas iniciativas se concentrou 

exclusivamente no desenvolvimento de um único tipo de conhecimento; havia um 

interesse em garantir que os conceitos matemáticos fossem aprendidos juntamente com 

as abordagens possíveis para ensinar às crianças, uma habilidade essencial para os 

docentes. 

Cada proposta formativa deve ser ajustada à realidade em que será aplicada, 

sendo pertinente realizar investigações que avaliem seu desenvolvimento e os resultados 

realizados. Mesmo assim, essas pesquisas parecem ser promissoras para a 

transformação do panorama atual na formação Matemática oferecida aos professores 

pedagogos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.  

Observamos que, em algumas pesquisas, mesmo diante das dificuldades 

enfrentadas pelos professores em relação ao domínio conceitual e metodológico para o 

ensino da Matemática, houve contribuições significativas do curso. Essas experiências 

permitiram que os formandos ressignificassem e superassem, ainda que de maneira 

limitada, seus conhecimentos adquiridos antes de ingressarem no Curso de Pedagogia .  
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No entanto, a maioria das produções comprovadas revela um sentimento de 

insatisfação e aponta dificuldades, lacunas e limitações na Formação Inicial para o ensino 

da Matemática. Essa formação foi demonstrada, em muitos aspectos, superficial e 

insuficiente, especialmente devido à carga horária reduzida das disciplinas. Esse cenário 

indica a necessidade de reavaliar e compensar a carga horária destinada à formação dos 

pedagogos, visando garantir um maior aprofundamento do conhecimento matemático. 

Conforme argumentam Shulman (1986), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2002), os 

saberes e os conhecimentos docentes são variados e contemplam o conteúdo a ser 

ensinado, as melhores formas de abordá-lo, os aspectos pedagógicos, as matrizes 

curriculares, os materiais disponíveis, as dúvidas frequentes dos alunos, os modos de 

aprendizagem, os comportamentos esperados tanto de alunos quanto de professores, a 

gestão de sala de aula, além de aspectos relacionados à escola e à carreira. Esses 

conhecimentos e saberes são adquiridos tanto em contextos de formação quanto, 

principalmente, na experiência prática. 

Embora a Formação Inicial não possa abranger todo esse aprendizado necessário 

para o exercício da docência, é esperado que, nesse período, o futuro professor comece 

a desenvolver os conhecimentos essenciais para ensinar Matemática nos Anos Iniciais 

do Ensino Fundamental. Contudo, ao analisar os trabalhos disponíveis, constatamos que 

as disciplinas ofertadas para a formação Matemática têm sido insuficientes para suprir as 

deficiências dessa etapa.  

É essencial destacar como certas questões se mantêm desde as pesquisas mais 

antigas (2006) até os estudos mais recentes (2023). A análise da literatura revela que as 

dificuldades relacionadas ao domínio de conceitos matemáticos, à falta de tempo para o 

aprofundamento desses conceitos e à inadequação das práticas pedagógicas 

permanecem evidentes. Essas carências são frequentemente atribuídas à 

desatualização dos currículos e à Formação Inicial que não se adapta às exigências 

atuais da Educação Matemática. O fato dessas dificuldades se perpetuarem, reforça a 

necessidade de atualização nos currículos do Curso de Pedagogia , bem como, em 

investir em pesquisas que abordem essas questões. 

A linha mestra do currículo, muitas vezes, mantém-se estável ao longo dos anos, 

refletindo uma visão tradicional a respeito do ensino da Matemática. Acreditamos que 
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isso ocorre, em parte, porque os responsáveis pela elaboração e revisão do currículo 

tendem a perpetuar modelos que priorizam conteúdos e métodos já estabelecidos, muitas 

vezes desconsiderando as inovações pedagógicas e as novas pesquisas na área de 

Educação Matemática. Essa visão restrita pode ser influenciada por crenças enraizadas 

acerca da natureza da Matemática e do seu ensino, que são frequentemente reforçadas 

por práticas institucionais e por uma cultura educacional que valoriza a geração e a 

memorização em detrimento da compreensão e da aplicação prática. 

Além disso, as estratégias adotadas para lidar com essas dificuldades muitas 

vezes se revelam paliativas. Num contexto educacional que limita a implementação de 

mudanças significativas — seja pela falta de Formação Continuada, pela escassez de 

recursos, ou pelas exigências curriculares —, os professores tendem a recorrer a 

soluções temporárias que não abordam as raízes dos problemas. Essas estratégias, 

embora possam proporcionar um rompimento momentâneo, não promovem uma 

transformação real nas práticas pedagógicas e na formação docente. Assim, as 

dificuldades se mantêm, criando um ciclo vicioso em que a Formação Inicial não prepara 

os pedagogos para as dificuldades que enfrentam na sala de aula, perpetuando um 

cenário de insatisfação e de necessidade de reformas profundas no ensino de 

Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Nesse sentido, esperamos que esta pesquisa contribua para um entendimento 

mais profundo do panorama atual da Formação Inicial de professores que ensinam 

Matemática ao identificar as principais dificuldades enfrentadas por eles no contexto do 

ensino de Matemática. Além disso, buscamos apresentar estratégias que visem não 

apenas mitigar essas dificuldades, mas também promover uma melhoria significativa 

nesse processo formativo. Ao identificar e analisar essas experiências e propostas, 

reforçamos o fornecimento de subsídios para que as instituições de Formação Inicial (e 

Continuada) possam desenvolver programas mais eficazes, que atendam às 

necessidades reais dos educadores e, consequentemente, melhorem a qualidade do 

ensino nas escolas. Assim, pretendemos contribuir para a formação de pedagogos mais 

preparados e confiantes, capazes de proporcionar uma aprendizagem significativa para 

seus alunos. 
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Dessarte, concluir esta investigação foi um processo que trouxe à tona tanto as 

complexidades inerentes ao tema quanto os desafios metodológicos próprios de uma 

Revisão Sistemática da Literatura (RSL). Durante o percurso, enfrentamos dificuldades, 

como a dispersão das informações nas pesquisas existentes, o que exigiu uma criteriosa 

seleção e análise para compor uma compreensão coesa a respeito das dificuldades e 

estratégias na/para a Formação inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O caráter multifacetado dos estudos revisados 

demandou um esforço para integrar diferentes perspectivas e abordagens, revelando, 

muitas vezes, a escassez de investigações que tratassem de forma holística o problema 

investigado. 

A investigação evidenciou que as dificuldades enfrentadas pelos futuros 

pedagogos estão profundamente enraizadas em fatores como a carga horária insuficiente 

dedicada à formação Matemática, a desarticulação entre teoria e prática e a ênfase 

excessiva em metodologias que, por si só, não asseguram uma formação adequada. 

Além disso, as marcas deixadas pela experiência escolar dos licenciandos contribuíram 

para perpetuar concepções negativas e inseguranças em relação à Matemática. As 

estratégias indicadas, como o uso de materiais concretos e a implementação de 

programas de Formação Continuada, foram destacadas como respostas promissoras, 

mas com a ressalva de que sua eficácia depende de uma abordagem intencional e 

prática. 

Esse estudo, embora tenha cumprido seus objetivos, levanta novas perguntas 

para investigações futuras. Por exemplo, de que maneira as novas tecnologias e 

metodologias ativas podem ser integradas ao currículo dos cursos de Pedagogia para 

fortalecer a articulação entre teoria e prática? Além disso, é pertinente questionar: qual é 

a eficácia real das estratégias indicadas nas pesquisas para superar as dificuldades 

enfrentadas na Formação Inicial dos pedagogos para o ensino de Matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental? E como uma Formação Continuada voltada à aplicação 

dessas estratégias propostas pode contribuir para a consolidação de práticas 

pedagógicas mais efetivas e alinhadas às necessidades dos futuros professores? 

Portanto, a pesquisa sugere que há um caminho promissor para investigações que 

se aprofundem em modelos de formação híbridos que combinem estratégias tradicionais 
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e inovadoras. Adicionalmente, compreender como as experiências vivenciadas pelos 

futuros pedagogos durante sua Formação Inicial podem ser ressignificadas por meio de 

práticas pedagógicas continua sendo um desafio e uma oportunidade para o 

desenvolvimento de estudos futuros. Concluímos, assim, que é essencial não apenas 

repensar a Formação Inicial, mas também garantir que o processo formativo seja 

acompanhado de um suporte contínuo e de estratégias adaptadas às realidades dos 

contextos educacionais, preparando os futuros pedagogos para enfrentar os desafios 

contemporâneos do ensino de Matemática. 
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ANEXO 

 
ANEXO 1 – Promulgação da resolução CNE/CP nº1 de 15 de maio de 2006 

 

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAÇÃO 

CONSELHO PLENO 

RESOLUÇÃO CNE/CP Nº 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. 

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o 
Curso de Graduação em Pedagogia, licenciatura. 

O Presidente do Conselho Nacional de Educação, no uso de suas atribuições legais 
e tendo em vista o disposto no art. 9º, § 2º, alínea “e” da Lei nº 4.024, de 20 de dezembro 
de 1961, com a redação dada pela Lei nº 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 
da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP nº 
5/2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP nº 3/2006, 
homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educação, respectivamente, conforme 
despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, 
resolve: 
Art. 1º A presente Resolução institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de 
Graduação em Pedagogia, licenciatura, definindo princípios, condições de ensino e de 
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliação, 
pelos órgãos dos sistemas de ensino e pelas instituições de Educação superior do país, 
nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006. 
Art. 2º As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se à Formação 
Inicial para o exercício da docência na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de 
Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar, bem como em outras áreas 
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos. 
§ 1º Compreende-se a docência como ação educativa e processo pedagógico metódico 
e intencional, construído em relações sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais 
influenciam conceitos, princípios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na 
articulação entre conhecimentos científicos e culturais, valores éticos e estéticos 
inerentes a processos de aprendizagem, de socialização e de construção do 
conhecimento, no âmbito do diálogo entre diferentes visões de mundo. 
§ 2º O Curso de Pedagogia , por meio de estudos teórico-práticos, investigação e reflexão 
crítica, propiciará: 

I - o planejamento, execução e avaliação de atividades educativas; 

II - a aplicação ao campo da Educação, de contribuições, entre outras, de 

conhecimentos como o filosófico, o histórico, o antropológico, o ambiental-ecológico, 

o psicológico, o lingüístico, o sociológico, o político, o econômico, o cultural. 

Art. 3º O estudante de Pedagogia trabalhará com um repertório de informações e 
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teóricos e práticos, cuja 
consolidação será proporcionada no exercício da profissão, fundamentando-se em 
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princípios de interdisciplinaridade, contextualização, democratização, pertinência e 
relevância social, ética e sensibilidade afetiva e estética. 

Parágrafo único. Para a Formação do licenciado em Pedagogia é central: 
I - o conhecimento da escola como organização complexa que tem a função 

de promover a Educação para e na cidadania; 

II - a pesquisa, a análise e a aplicação dos resultados de investigações de 

interesse da área educacional; 

III - a participação na gestão de processos educativos e na organização e 

funcionamento de sistemas e instituições de ensino. 

Art. 4º O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se à Formação de professores para 
exercer funções de magistério na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educação 
Profissional na área de serviços e apoio escolar e em outras áreas nas quais sejam 
previstos conhecimentos pedagógicos. 
Parágrafo único. As atividades Docentes também compreendem participação na 
organização e gestão de sistemas e instituições de ensino, englobando: 

I - planejamento, execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de 

tarefas próprias do setor da Educação; 

II - planejamento, execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de 

projetos e experiências educativas não-escolares; 

III - produção e difusão do conhecimento científico-tecnológico do campo 

educacional, em contextos escolares e não-escolares. 

Art. 5º O egresso do Curso de Pedagogia deverá estar apto a: 
I - atuar com ética e compromisso com vistas à construção de uma sociedade 

justa, equânime, igualitária; 

II - compreender, cuidar e educar crianças de zero a cinco anos, de forma a 

contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensões, entre outras, física, psicológica, 

intelectual, social; 

III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de crianças do Ensino 

Fundamental, assim como daqueles que não tiveram oportunidade de escolarização na 

idade própria; 

IV - trabalhar, em espaços escolares e não-escolares, na promoção da 

aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos 

níveis e modalidades do processo educativo; 

V - reconhecer e respeitar as manifestações e necessidades físicas, 

cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relações individuais e coletivas; 

VI - ensinar Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História, Geografia, 

Artes, Educação Física, de forma interdisciplinar e adequada às diferentes fases do 

desenvolvimento humano; 

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicação à Educação, nos 

processos didático-pedagógicos, demonstrando domínio das tecnologias de inFormação 

e comunicação adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas; 

VIII - promover e facilitar relações de cooperação entre a instituição educativa, 

a família e a comunidade; 
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IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura 

investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a 

contribuir para superação de exclusões sociais, étnico-raciais, econômicas, culturais, 

religiosas, políticas e outras; 

X - demonstrar consciência da diversidade, respeitando as diferenças de 

natureza ambiental-ecológica, étnico-racial, de gêneros, faixas geracionais, classes 

sociais, religiões, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; 

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo diálogo entre a área 

educacional e as demais áreas do conhecimento; 

XII - participar da gestão das instituições contribuindo para elaboração, 

implementação, coordenação, acompanhamento e avaliação do projeto pedagógico; 

XIII - participar da gestão das instituições planejando, executando, 

acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares 

e não-escolares; 

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre 

alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiências 

não escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental 

ecológicos; sobre propostas curriculares; e sobre organização do trabalho educativo e 

práticas pedagógicas; 

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos próprios para construção de 

conhecimentos pedagógicos e científicos; 

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras 

determinações legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado 

de sua avaliação às instâncias competentes. 

§ 1º No caso dos professores indígenas e de professores que venham a atuar em escolas 
indígenas, dada a particularidade das populações com que trabalham e das situações em 
que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverão: 

I - promover diálogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, 

orientações filosóficas, políticas e religiosas próprias à cultura do povo indígena junto a 

quem atuam e os provenientes da sociedade majoritária; 

II - atuar como agentes interculturais, com vistas à valorização e o estudo de 

temas indígenas relevantes. 

§ 2º As mesmas determinações se aplicam à Formação de professores para escolas de 
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populações de etnias 
e culturas específicas. 

Art. 6º A estrutura do Curso de Pedagogia , respeitadas a diversidade nacional e 
a autonomia pedagógica das instituições, constituir-se-á de: 

I - um núcleo de estudos básicos que, sem perder de vista a diversidade e a 
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura 
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexão e ações 
críticas, articulará: 

a) aplicação de princípios, concepções e critérios oriundos de diferentes áreas 

do conhecimento, com pertinência ao campo da Pedagogia, que contribuam para o 

desenvolvimento das pessoas, das organizações e da sociedade; 
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b) aplicação de princípios da gestão democrática em espaços escolares e 

não-escolares; 

c) observação, análise, planejamento, implementação e avaliação de 

processos 

educativos e de experiências educacionais, em ambientes escolares e não-escolares; 
d) utilização de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em 

situações de 

aprendizagem; 
e) aplicação, em práticas educativas, de conhecimentos de processos de 

desenvolvimento de crianças, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensões física, 

cognitiva, afetiva, estética, cultural, lúdica, artística, ética e biossocial; 

f) realização de diagnóstico sobre necessidades e aspirações dos diferentes 

segmentos da sociedade, relativamente à Educação, sendo capaz de identificar 

diferentes forças e interesses, de captar contradições e de considerá-lo nos planos 

pedagógico e de ensino aprendizagem, no planejamento e na realização de atividades 

educativas; 

g) planejamento, execução e avaliação de experiências que considerem o 

contexto histórico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, 

no que diz respeito à Educação Infantil, aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e à 

Formação de professores e de profissionais na área de serviço e apoio escolar; 

h) estudo da Didática, de teorias e metodologias pedagógicas, de processos 

de 

organização do trabalho Docente; 
i) decodificação e utilização de códigos de diferentes linguagens utilizadas 

por crianças, além do trabalho didático com conteúdos, pertinentes aos primeiros anos 

de escolarização, relativos à Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História e 

Geografia, 

Artes, Educação Física; 
j) estudo das relações entre Educação e trabalho, diversidade cultural, 

cidadania, 

sustentabilidade, entre outras problemáticas centrais da sociedade contemporânea; 
k) atenção às questões atinentes à ética, à estética e à ludicidade, no contexto 

do exercício profissional, em âmbitos escolares e não-escolares, articulando o saber 

acadêmico, a pesquisa, a extensão e a prática educativa; 

l) estudo, aplicação e avaliação dos textos legais relativos à organização da 

Educação 

nacional; 
II - um núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos voltado às áreas de 
atuação profissional priorizadas pelo projeto pedagógico das instituições e que, 
atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizará, entre outras possibilidades: 

a) investigações sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situações 

institucionais: escolares, comunitárias, assistenciais, empresariais e outras; 
b) avaliação, criação e uso de textos, materiais didáticos, procedimentos e 

processos de 

aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira; 
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c) estudo, análise e avaliação de teorias da Educação, a fim de elaborar propostas 

educacionais consistentes e inovadoras; 
III - um núcleo de estudos integradores que proporcionará enriquecimento curricular e 
compreende participação em: 

a) seminários e estudos curriculares, em projetos de iniciação científica, monitoria 

e 

extensão, diretamente orientados pelo corpo Docente da instituição de Educação 
superior; 

b) atividades práticas, de modo a propiciar vivências, nas mais diferentes áreas do 

campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificação de estudos, 
experiências e utilização de recursos pedagógicos; 

c) atividades de comunicação e expressão cultural. 

Art. 7º O curso de Licenciatura em Pedagogia terá a carga horária mínima de 3.200 horas 
de efetivo trabalho acadêmico, assim distribuídas: 

I - 2.800 horas dedicadas às atividades formativas como assistência a aulas, 

realização de seminários, participação na realização de pesquisas, consultas a 

bibliotecas e centros de documentação, visitas a instituições educacionais e culturais, 

atividades práticas de diferente natureza, participação em grupos cooperativos de 

estudos; 

II - 300 horas dedicadas ao Estágio Supervisionado prioritariamente em 

Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também 

outras áreas específicas, se for o caso, conforme o projeto pedagógico da instituição; 

III - 100 horas de atividades teórico-práticas de aprofundamento em áreas 

específicas de interesse dos alunos, por meio, da iniciação científica, da extensão e da 

monitoria. 

Art. 8º Nos termos do projeto pedagógico da instituição, a integralização de estudos será 
efetivada por meio de: 

I - disciplinas, seminários e atividades de natureza predominantemente 

teórica que farão a introdução e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias 

educacionais, situando processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes 

realidades socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos para a prática 

pedagógica, a orientação e apoio a estudantes, gestão e avaliação de projetos 

educacionais, de instituições e de políticas públicas de Educação; 

II - práticas de docência e gestão educacional que ensejem aos licenciandos 

a observação e acompanhamento, a participação no planejamento, na execução e na 

avaliação de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagógicos, tanto em escolas 

como em outros ambientes educativos; 

III - atividades complementares envolvendo o planejamento e o 

desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciação 

científica e de extensão, diretamente orientadas por membro do corpo Docente da 

instituição de Educação superior decorrentes ou articuladas às disciplinas, áreas de 

conhecimentos, seminários, eventos científico-culturais, estudos curriculares, de modo a 

propiciar vivências em algumas modalidades e experiências, entre outras, e 

opcionalmente, a Educação de pessoas com necessidades especiais, a Educação do 
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campo, a Educação indígena, a Educação em remanescentes de quilombos, em 

organizações não-governamentais, escolares e não-escolares públicas e privadas; 

IV - estágio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar 

aos graduandos experiência de exercício profissional, em ambientes escolares e não-

escolares que ampliem e fortaleçam atitudes éticas, conhecimentos e competências: 

a) na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 

prioritariamente; 

b) nas disciplinas pedagógicas dos cursos de Ensino Médio, na 

modalidade Normal; 

c) na Educação Profissional na área de serviços e de apoio escolar; 

d) na Educação de Jovens e Adultos; 

e) na participação em atividades da gestão de processos educativos, 

no planejamento, implementação, coordenação, acompanhamento e avaliação de 

atividades e projetos educativos; 

f) em reuniões de Formação pedagógica. 

Art. 9º Os cursos a serem criados em instituições de Educação superior, com ou sem 
autonomia universitária e que visem à Licenciatura para a docência na Educação Infantil 
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade 
Normal, de Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar e em outras áreas 
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos, deverão ser estruturados com 
base nesta Resolução. 
Art. 10. As habilitações em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrarão em 
regime de extinção, a partir do período letivo seguinte à publicação desta Resolução. 
Art. 11. As instituições de Educação superior que mantêm cursos autorizados como 
Normal Superior e que pretenderem a transFormação em Curso de Pedagogia e as 
instituições que já oferecem cursos de Pedagogia deverão elaborar novo projeto 
pedagógico, obedecendo ao contido nesta Resolução. 
§ 1º O novo projeto pedagógico deverá ser protocolado no órgão competente do 
respectivo sistema ensino, no prazo máximo de 1 (um) ano, a contar da data da 
publicação desta Resolução. 
§ 2º O novo projeto pedagógico alcançará todos os alunos que iniciarem seu curso a 
partir do processo seletivo seguinte ao período letivo em que for implantado. 
§ 3º As instituições poderão optar por introduzir alterações decorrentes do novo projeto 
pedagógico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos 
alunos matriculados. 
§ 4º As instituições poderão optar por manter inalterado seu projeto pedagógico para as 
turmas em andamento, mantendo-se todas as características correspondentes ao 
estabelecido. 
Art. 12. Concluintes do Curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das 
normas anteriores a esta Resolução, tenham cursado uma das habilitações, a saber, 
Educação Infantil ou Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam 
complementar seus estudos na área não cursada poderão fazê-lo. 
§ 1º Os licenciados deverão procurar preferencialmente a instituição na qual cursaram 
sua primeira Formação. 
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§ 2º As instituições que vierem a receber alunos na situação prevista neste artigo serão 
responsáveis pela análise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos 
planos de estudos complementares, que abrangerão, no mínimo, 400 horas. 
Art. 13. A implantação e a execução destas diretrizes curriculares deverão ser 
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos órgãos competentes. 

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 
5/2005 e 

3/2006 e desta Resolução, assegura a Formação de profissionais da Educação prevista 
no art. 
64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3º da Lei nº 9.394/96. 
§ 1º Esta Formação profissional também poderá ser realizada em cursos de pós-
graduação, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados. 
§ 2º Os cursos de pós-graduação indicados no § 1º deste artigo poderão ser 
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do 
parágrafo único do art. 67 da Lei nº 9.394/96. 
Art. 15. Esta Resolução entra em vigor na data de sua publicação, ficando revogadas a 
Resolução CFE nº 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposições em contrário. 

EDSON DE OLIVEIRA NUNES 

Presidente do Conselho Nacional de Educação 
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APÊNDICE 

 
APÊNDICE A – Síntese dos resultados obtidos nas Bases de dados 

 

Nº Base Conjunto de palavras-chave Especificações Res. 

1 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Google 
Acadêmico 

allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (Pedagogia) 

Páginas em 
português, sem 
citações, sem 
patentes, 
pesquisa no título, 
sem limite 
temporal. 
Especificamente 
nesta Base, na 
busca no título, as 
palavras-chave 
devem ser 
colocadas entre 
parênteses e sem 
operadores 
booleanos. 

31 

2 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (pedagoga) 

1 

3 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (pedagogo) 

17 

4 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (Anos Iniciais) 

30 

5 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (polivalente) 

1 

6 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (generalista) 

0 

7 
allintitle: (Formação Inicial) 
(Matemática) (normal superior) 

0 

8 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (Pedagogia) 

22 

9 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (pedagoga) 

0 

10 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (pedagogo) 

4 

11 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (Anos Iniciais) 

24 

12 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (polivalente) 

2 

13 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (generalista) 

0 

14 
allintitle: (Formação de professor) 
(Matemática) (normal superior) 

0 

15 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (Pedagogia) 

13 

16 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (pedagoga) 

0 

17 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (pedagogo) 

5 

18 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (Anos Iniciais) 

39 

19 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (polivalente) 

7 
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20 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (generalista) 

1 

21 
allintitle: (Formação do professor) 
(Matemática) (normal superior) 

0 

22 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Science 
Direct 

"Formação Inicial" AND "Pedagogia" 
AND "Matemática" 

Pesquisa na 
opção Find articles 
with these terms. 
Sem limite 
temporal. 
Pesquisa pelas 
palavras-chave no 
título realizada 
manualmente. 

0 

23 
"Formação Inicial" AND "pedagoga" 
AND "Matemática" 

0 

24 
"Formação Inicial" AND "pedagogo" 
AND "Matemática" 

0 

25 
"Formação Inicial" AND "Anos Iniciais" 
AND "Matemática" 

0 

26 
"Formação Inicial" AND "polivalente" 
AND "Matemática" 

0 

27 
"Formação Inicial" AND "generalista" 
AND "Matemática" 

0 

28 
"Formação Inicial" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

29 
"Formação de professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

30 
"Formação de professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

31 
"Formação de professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

32 
"Formação de professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

33 
"Formação de professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

34 
"Formação de professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

35 
"Formação de professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

36 
"Formação do professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

37 
"Formação do professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

38 
"Formação do professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

39 
"Formação do professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

40 
"Formação do professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

41 
"Formação do professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 
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42 
"Formação do professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

43 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

SciELO 

"Formação Inicial" AND "Pedagogia" 
AND "Matemática" 

Pesquisa no título. 
Sem limite 
temporal. 

2 

44 
"Formação Inicial" AND "pedagoga" 
AND "Matemática" 

0 

45 
"Formação Inicial" AND "pedagogo" 
AND "Matemática" 

0 

46 
"Formação Inicial" AND "Anos Iniciais" 
AND "Matemática" 

1 

47 
"Formação Inicial" AND "polivalente" 
AND "Matemática" 

0 

48 
"Formação Inicial" AND "generalista" 
AND "Matemática" 

0 

49 
"Formação Inicial" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

50 
"Formação de professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

51 
"Formação de professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

52 
"Formação de professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

53 
"Formação de professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

54 
"Formação de professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

55 
"Formação de professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

56 
"Formação de professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

57 
"Formação do professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

58 
"Formação do professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

59 
"Formação do professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

60 
"Formação do professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

61 
"Formação do professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

62 
"Formação do professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

63 
"Formação do professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 
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64 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

CAPES 
Periódicos 

"Formação Inicial" AND "Pedagogia" 
AND "Matemática" 

Com contém no 
título todas as 
palavras-chave. 
Sem limite 
temporal. 

8 

65 
"Formação Inicial" AND "pedagoga" 
AND "Matemática" 

10 

66 
"Formação Inicial" AND "pedagogo" 
AND "Matemática" 

11 

67 
"Formação Inicial" AND "Anos Iniciais" 
AND "Matemática" 

12 

68 
"Formação Inicial" AND "polivalente" 
AND "Matemática" 

0 

69 
"Formação Inicial" AND "generalista" 
AND "Matemática" 

0 

70 
"Formação Inicial" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

71 
"Formação de professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

4 

72 
"Formação de professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

1 

73 
"Formação de professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

1 

74 
"Formação de professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

20 

75 
"Formação de professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

76 
"Formação de professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

77 
"Formação de professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

78 
"Formação do professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

2 

79 
"Formação do professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

80 
"Formação do professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

81 
"Formação do professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

8 

82 
"Formação do professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

83 
"Formação do professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

84 
"Formação do professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

85 
 
 
 

"(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (Pedagogia) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 

Especificamente 
nessa Base, foi 
realizada uma 

129 
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BDTD 

(Matemática) AND (pedagoga)) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (pedagogo)) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (generalista)) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (polivalente)) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (Anos Iniciais)) OU 
(Título:(Formação Inicial) AND 
(Matemática) AND (normal superior)) 
OU (Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (Pedagogia)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (Pedagoga)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (pedagogo)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (generalista)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (polivalente)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (Anos Iniciais)) OU 
(Título:(Formação professor) AND 
(Matemática) AND (normal superior))" 

única busca com o 
conjunto de todas 
as possibilidades 
de combinações 
das palavras-
chaves. 
A busca foi 
realizada 
procurando 
trabalhos em que 
todas as palavras 
estivessem 
localizadas no 
título. 
Pesquisa 
realizada na 
opção separado 
por grupos. Sem 
limite temporal. 
Opção: qualquer 
grupo e todos os 
termos. 
Selecionado tese 
ou dissertações. 
Foi utilizado 
Formação 
professor porque 
especificamente 
nessa Base os 
dados não se 
alteram ao inserir 
os termos de ou 
do. 

 

86  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

"Formação Inicial" AND "Pedagogia" 
AND "Matemática" 

Pesquisa no título 
realizada 
manualmente. 
Sem limite 
temporal. 

14 

87 
"Formação Inicial" AND "pedagoga" 
AND "Matemática" 

1 

88 
"Formação Inicial" AND "pedagogo" 
AND "Matemática" 

8 

89 
"Formação Inicial" AND "Anos Iniciais" 
AND "Matemática" 

24 

90 
"Formação Inicial" AND "polivalente" 
AND "Matemática" 

1 

91 
"Formação Inicial" AND "generalista" 
AND "Matemática" 

0 
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92 
CAPES 
Teses e 

Dissertações 

"Formação Inicial" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

93 
"Formação de professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

94 
"Formação de professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

95 
"Formação de professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

96 
"Formação de professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

97 
"Formação de professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

98 
"Formação de professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

99 
"Formação de professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

100 
"Formação do professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

4 

101 
"Formação do professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

102 
"Formação do professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

1 

103 
"Formação do professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

5 

104 
"Formação do professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

4 

105 
"Formação do professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

106 
"Formação do professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

107 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Web of 
Science 

"Formação Inicial" AND "Pedagogia" 
AND "Matemática" 

Acesso pelo 
acesso CAFe da 
UNIOESTE. 
Pesquisa pelo 
título sem limite 
temporal. 

3 

108 
"Formação Inicial" AND "pedagoga" 
AND "Matemática" 

0 

109 
"Formação Inicial" AND "pedagogo" 
AND "Matemática" 

0 

110 
"Formação Inicial" AND "Anos Iniciais" 
AND "Matemática" 

1 

111 
"Formação Inicial" AND "polivalente" 
AND "Matemática" 

0 

112 
"Formação Inicial" AND "generalista" 
AND "Matemática" 

0 

113 
"Formação Inicial" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 
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114 
"Formação de professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

115 
"Formação de professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

116 
"Formação de professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

117 
"Formação de professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

118 
"Formação de professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

119 
"Formação de professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

120 
"Formação de professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

121 
"Formação do professor" AND 
"Pedagogia" AND "Matemática" 

0 

122 
"Formação do professor" AND 
"pedagoga" AND "Matemática" 

0 

123 
"Formação do professor" AND 
"pedagogo" AND "Matemática" 

0 

124 
"Formação do professor" AND "Anos 
Iniciais" AND "Matemática" 

0 

125 
"Formação do professor" AND 
"polivalente" AND "Matemática" 

0 

126 
"Formação do professor" AND 
"generalista" AND "Matemática" 

0 

127 
"Formação do professor" AND "normal 
superior" AND "Matemática" 

0 

Total 472 
Autores  (2024) 


