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THE PRESENCE OF CHILDHOOD EDUCATION IN MANDATORY COMPONENTS OF MATHEMATICAL
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RESUMO

Atualmente, os estudos sobre Formagao de professores que ensinam Matematica adquiriram relevancia na Educa-
¢ao Matematica. Contudo, os nimeros de investigacGes preocupadas com a Educagdo Infantil ainda sé&o incipientes.
Perante o citado, esta pesquisa objetiva analisar a relagdo de componentes curriculares obrigatorios de Educagao
Matematica em cursos de Pedagogia presenciais das Universidades Federais da Regido Sul do pais com o debate
sobre Educacao Infantil. Para tanto, levantou-se componentes curriculares de Educagcao Matematica relacionadas com
Educagao Infantil nos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Pedagogia das universidades em questdo. Tais compo-
nentes foram considerados documentos de analise, 0 que permitiu um processo analitico em duas fases: contextuais
e especifico. Como resultado, nota-se o foco na ludicidade e psicologia da aprendizagem, bem como auséncias do
estudo documentos oficiais. Com o estudo, concluiu-se que nos futuros processos de construgoes de componentes
de Educagao Matematica na Pedagogia é necessario repensar a relevancia dada para a Educacao Infantil.
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ABSTRACT

Currently, studies on Teacher Education that teach Mathematics have acquired relevance in Mathematics Education.
However, the numbers of investigations concerned with early childhood education are still incipient. In view of the
aforementioned, this research aims to analyze the list of compulsory curriculum components of Mathematical Educa-
tion in classroom Pedagogy courses at Federal Universities in the southern region of the country with the debate on
Early Childhood Education. To this end, curriculum components of Mathematical Education related to Early Childhood
Education were raised in the Pedagogical Projects of the Pedagogy Courses of the universities in question. Such
components were considered analysis documents, which allowed an analytical process in two phases: contextual
and specific. As a result, there is a focus on playfulness and learning psychology, as well as absences from the study
official documents. With the study, it was concluded that in the future processes of construction of components of
Mathematical Education in Pedagogy it is necessary to rethink the relevance given to Early Childhood Education.
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INTRODUGAO

Ao longo dos ultimos anos, discussoes sobre a Formacao de Docentes que ensinam Matematica
adquiriram relevantes ganhos qualitativos em suas teorizagoes, bem como crescimento numérico
expressivo de pesquisas. Esse processo consolida-se, por exemplo, no Grupo de Trabalho 01 -
Matematica na Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, da Sociedade Brasileira
de Educagao Matematica (SBEM).

As intengdes do GTO1 caminham para discutir o ensino e aprendizagem da Matematica na Educagao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, ao ingressarmos na propria discussao
dos focos do GT, percebemos ainda auséncias ao que tange Educacgao Infantil em comparagao ao de-
bate proposto para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Conforme o site da SBEM, os focos sdo:

a) formagao inicial e continuada de professores de anos iniciais de escolarizagao;
b) conhecimento de estudantes, deste nivel de ensino, de conceitos matematicos
desenvolvidos dentro e fora da sala de aula; c) recursos didaticos para o ensino de
Matematica na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; d) incluséo
e aprendizado de Matematica nestes anos de ensino (SBEM, grifos nossos)

Na citagao elencada, a Educacao Infantil encontra-se em menor destaque em relacao aos Anos
Iniciais, surgindo uma tnica vez e, ainda, associada ao outro nivel de ensino. Nesse sentido, um olhar
apurado sobre a presenca da Educacéo Infantil no campo da Educagao Matematica necessita ser po-
tencializado. Como ponto de partida de investigagao?, os ementarios de Projeto Politico Pedagogico
(PPC) de cursos de Pedagogia da regido Sul do pais foram escolhidos para objeto de analise. Deste
modo, essa pesquisa visa analisar a relagao de componentes curriculares obrigatorios de Educagao
Matematica em cursos de Pedagogia presenciais das Universidades Federais da Regido Sul do pais
com o debate sobre Educagéo Infantil.

Para tanto, o artigo foi subdivido do seguinte modo: (1) Formagao de Docentes que ensinam
Matematica; (2) Pressupostos curriculares de Matematica na Educacéo Infantil; (3) Aspectos meto-
dologicos da pesquisa; (4) Resultados e Discussoes desenvolvidos nos estudos; e, por fim, as (5)
Consideracoes Finais da pesquisa.

FORMAGAO DE DOCENTES QUE ENSINAM MATEMATICA

Historicamente, o professor que almejamos ser e formar transformou-se. Fiorentini (1994),
nesse sentido, analisando as pesquisa e intervengoes no tema, descreveu o processo historico dos
ultimos sessenta anos em relagao ao assunto. O autor ressalta que os estudos focalizaram desde a
eficacia de diferentes métodos para treinar professores em tarefas especificas (década de 1970), o
pensamento do professor e a sua influéncia sobre seu desenvolvimento cognitivo € moral (inicio da
década de 1980), coexisténcia da visao de ensino como arte e ensino como profissao (segunda me-
tade da década de 1980) e analise de crengas, concepgoes e seus valores docentes (década de 1990).

No entanto, da década de 1990 para ca, tem ganhado forga autores que discutem uma epis-
temologia da prética para a formagao docente (TARDIF, 2002; SCHON, 2000; PERRENOUD, 1999;
2 Este artigo compoe os resultados do Projeto de Pesquisa “Formagao Docente, Infancia e o Ensino das Ciéncias: dos constructos

tedricos as praticas educacionais” (UNIPAMPA) e baliza-se com os estudos realizados no InfanSCientia - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Infancia, Cultura e Ensino das Ciéncias (UNIPAMPA).




SCHULMAN, 1987), em que se priorizam a reflexao e discussao sobre praticas docentes, analisando
0s saberes provenientes da mesma. De modo geral e sintético, podemos dizer que esses autores
questionam o academicismo exacerbado de alguns modelos de formagao docente e a pouca insergao
pratica dos discursos e elaboragoes teoricas do campo educacional.

Tardif (2002), por exemplo, ressalta a necessidade de pensar o docente como um profissional
composto por saberes. Para o autor, o saber docente define-se como um “saber plural, formado de
diversos saberes provenientes das instituigoes de formacgao, da formacéo profissional, dos curriculos e
da prética cotidiana” (TARDIF, 2002, p. 54). Isto €, o saber docente consiste numa amalgama de diver-
S0s outros saberes, que, em sua combinagao, formam o sujeito professor e estipulam as suas praticas.

Deste modo, como dito anteriormente, o saber docente pressupde configuragoes que ultra-
passam a dimensdo do conhecimento do conteido da disciplina, alcangando um patamar de saber
reflexivo, plural e complexo, contextual, afetivo e cultural (FIORENTINI, 1994). Por essas caracteris-
ticas, nao se torna valido considera-lo conhecimento enrijecido e estagnado, mas locus de mudanca
e transformacao. Entre fatores que possibilitam essa mutabilidade estd a sua constituigdo volatil,
mediada pela trajetdria profissional docente e pelas interagées com o ambiente de sala de aula.

Por esse motivo, Perrenoud (1999) considera o conhecimento do professor como um conheci-
mento na agao, em que é possivel a partir dele mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar as
situacoes profissionais que surgirem. Tais situagoes, também, como ressalta Villani e Pacca (1997),
sao as possibilidades de o professor elaborar e reelaborar seu conhecimento, transformando-o. Ser
docente em formacéo, entao, consistiria entrar neste ciclo de reflexao e produgao de conhecimento
por meio da pratica, capaz de criar alternativas de agao frente ao contexto escolar.

Donald Schén (2000), outro pesquisador preocupado com a pratica no processo formativo
docente, corrobora tal perspectiva. Suas pesquisas ressaltam que o professor mostra seu conhe-
cimento na realizacao da acao, podendo esta ser o foco de intervengdes no processo de formagao.
Para os futuros professores, este saber de agao pode ser compreendido nas vivéncias do espago
escolar. Para eles, o conhecimento da agao séo olhares reflexivos sobre professores que tiveram na
Educacao Basica, os estagios enfrentados ou, ainda, aulas eventuais. Embora paregam experiéncias
pequenas, sao esses 0S espagos que teoria e pratica encontram-se na formacao inicial.

Paralelo a relagdo com a pratica, Shulman (1987) procura compreender como um professor
se diferencia de um especialista de uma determinada disciplina. Isto €, como um professor de Mate-
matica se distingue de um matematico, por exemplo. Para compor sua teorizacao, ele ressalta trés
categorias de contetudos que compoe o trabalho do professor:

»  Conhecimento do Contetido, que consiste no saber do conteudo disciplinar em si.

»  Conhecimento Pedagadgico, que é relativo a questdes pedagadgicas gerais do campo escolar

(curriculo, sequéncias didaticas, avaliagoes etc.)

»  Conhecimento Pedagdgico do Contetido, que se encontra na interseccao das demais e esta

localizado no ambito das praticas de ensino de saberes especificos.

Nesse sentido, o debate sobre a formagao inicial do professor que leciona para a infancia pre-
cisa permear o olhar para a construgao de sua propria pratica, abandonando modelos pré-prontos de
atuagao ou a imposicao de certos modos de acao. Sendo assim, a formagao do professor que ensina
na Educacao Infantil configurar-se-ia como detentora de multiplicidade de saberes. Elemento que
nos leva a nao pensar uma formagao matematica a tal grupo, mas uma formacgao que também seja
matematica para esses sujeitos e que possibilite apropriar-se deste campo disciplinar para produzir
intervencoes que caminhem ao encontro do ideario de formagao de cidadaos.
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Para um debate consonante a perspectiva da epistemologia da pratica, torna-se necessario que
a discussao seja acompanhada e respaldada por paradigmas conscientes de qual Infancia falamos e
das necessidades curriculares de Educagdo Matematica para Educacao Infantil. Na se¢ao que segue,
apresentamos nossas consideragoes sobre esse debate.

PRESSUPOSTOS CURRICULARES DE MATEMATICA DA EDUCAGAO INFANTIL

Quanto ao paradigma de Infancia, ao longo da historia da humanidade pode-se observar uma
diversidade de compreensdes (ARIES, 1978; ZABALZA, 1998; KRAMER, 2003), 0 que nos leva a
considerar que o conceito de infancia é situado no momento historico e cultural, podendo, assim,
ser modificado e/ou problematizado pelos estudiosos da area. Nesse sentido, o conceito supracitado
confunde-se com o “sentimento de infancia” (ARIES, 1978), ou seja, com a consciéncia da sociedade
que a infancia possui particularidades que a distingue de outros momentos da vida humana, o que
implica formas diferenciadas de tratamento.

Se fizermos um recorte a partir da Idade Média até o século XVII, Arigs (1978) mostra que
a crianga era percebida como um adulto em miniatura, ja a infancia nao possuia parametros de
idade definidos. A partir do momento que a crianga torna-se capaz de realizar uma tarefa, mesmo
que precariamente, ela é inserida no mundo das responsabilidades adultas. Associado a isso, en-
contramos a pouquissima preocupacao com a saude dos pequenos, uma vez que, embora a mor-
talidade infantil fosse altissima, a natalidade também o era. Assim, a sociedade acabava vivendo
num processo de compensacao.

Nos séculos XVIII e XIX, entra em agdo o papel das instituicoes. Em primeiro momento aquelas
de cunho religioso, para atender as criangas colocadas nas “rodas expostas”, geralmente abandona-
das por familias tradicionais (ZABALZA, 1998). No segundo plano, emerge iniciativas isoladas para
criacao de creches, asilos ou internatos, que eram destinados para criangas provenientes de familias
pobres. Nessa configuragdo, pode-se dizer que o sentimento de infancia pauta-se na assisténcia
social e, mesmo que timidamente, num processo de prote¢ao a crianga. Ja no final do século XIX e
inicio do XX, o ideario de constru¢do de uma nagado moderna corroborou as primeiras tentativas edu-
cacionais para o grupo, considerando-as o futuro da nagao (ARIES, 1978). A este periodo & possivel
associar a criacdo dos jardins-de-infancia, inspirados nas ideias de Froebel (KRAMER, 2003).

Atualmente, a ideia de infancia esta associada em grande parte com a compreensao de futuro.
Nessa perspectiva, cabe aos espacos institucionais elaborar modos de incutir valores e saberes nas
praticas educacionais necessarios, na concepcao da sociedade, para formacao de cidadaos partici-
pativos e capazes de gerir e melhorar a humanidade.

Outra compreensdo de infancia que ressaltamos e que tem nos mostrado mais interessante
para pensar a sua relagdo com a Educagao Matematica consiste na relagao infancia-experiéncia
(AGAMBEN, 2001; KOHAN, 2004). Nesta perspectiva, a infancia nao se caracteriza necessariamente
como etapa da vida, mas como uma condi¢do da experiéncia humana. Nesse sentido, somente na
condicdo de infantes é que certas experiéncias de mundo nos é possibilitada, nos é permitida. Nao
nos cabe entao antecipar saberes matematicos de niveis mais avangados, por exemplo, para crian-
¢cas pequenas. Se assim o fizéssemos, perderiamos a oportunidade de explorar e deixar que o sujeito
explore as experiéncias que so sao possiveis no momento de Infancia.

Ao adentrarmos as questoes relativas ao curriculo para a Infancia, apontamos trés documen-
tos: as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacao Infantil - DCNEI (2009), Referencial Curricular
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Nacional para a Educacéo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998) e Base Nacional Curricular Comum - BNCC
(BRASIL, 2017).

De acordo com as DCNEI (BRASIL, 2009), em seu artigo 9°, a Educacao Infantil possui como
eixos estruturantes das praticas pedagadgicas as interagoes e a brincadeira. O pressuposto que baliza
tais eixos esta na relagdo com o outro para a construgéo de aprendizagens. No encontro com o outro,
0 sujeito diversifica seu pensamento e modos de ver e viver 0 mundo.

Frente esses eixos, 0 RCNEI (BRASIL, 1998) e a BNCC (BRASIL, 2017) se constituem. Nesse
sentido, o RCNEI propGe o Fazer Matematica como um ato de relagao e produgéo com o outro.

Fazer Matematica é expor ideias proprias, escutar a dos outros, formular e comu-
nicar procedimentos de resolugdo de problemas, confrontar, argumentar e procu-
rar validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias nao realizadas,
aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas, entre outras coisas.
Dessa forma as criangas poderao tomar decisoes, agindo como produtoras de co-
nhecimento e ndo apenas executoras de instrugoes (BRASIL, 1998, p. 207).

Com isso, nota-se que as intengoes que se formulam caminham para a construgéo de uma
atitude matematica, promovendo modos matematicos de pensar, compreender, intervir € comunicar
a realidade. Para este encontro com a realidade, o documento destaca a situagao-problema como
locus da realidade. Assim, “a Matematica tem-se caracterizado como uma atividade de resolugao de
problemas de diferentes tipos. A instituicao de Educagao Infantil podera constituir um contexto favo-
ravel para propiciar a exploracao de situacoes-problema” (BRASIL, 1998, p. 211). Nesse contexto, as
problematizagoes da realidade se consolidam no cotidiano de jogos e brincadeiras presentes e co-
muns a infancia. A partir de tais praticas, as criancas atribuem significados e estabelecem relagoes.

No que se refere aos conteudos, podemos ressaltar a énfase dada para o grupo de criangas
de 4 e 5 anos de idade. Para a faixa etaria, o documento apresenta trés blocos de contetdos: (1)
Numeros e sistema de numeragdo; (2) Grandezas e Medidas; e (3) Espago e Forma. Estes blocos
assemelham-se as propostas dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), permi-
tindo-nos compreender um processo de integragao e continuidade entre Educacao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

A partir da segunda metade da década de 2010, emergem os estudos da BNCC, abrangendo
incursoes para o curriculo de Educacdo Infantil. Seguindo os eixos estruturantes das DCN ja apre-
sentados anteriormente, a BNCC apresenta seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento para a
formacao da crianga: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar, Conhecer-se. De modo geral,
os verbos descritos reforcam a interagao. Eles exigem a relagado com o outro (conviver, brincar), com
0 mundo (participar, explorar) e consigo mesmo (expressar, conhecer-se).

No documento, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento desdobram-se em cinco cam-
pos de experiéncia (BRASIL, 2017):

1. 0 eu, 0 outro e 0 nos;

2. Corpo, gestos e movimentos;

3. Tracos, sons, cores e formas;

4. Escuta, fala, pensamento e imaginagao;

9. Espacos, tempos, quantidades, relagoes e transformacoes.

1 et e—
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Embora a BNCC de Educacdo Infantil ndo intenta configurar campos disciplinares, podemos
concentrar os saberes matematicos no ultimo campo: Espagos, tempos, quantidades, relagoes e
transformacoes. Isso ndo nega a existéncia de modos de fazer matematica em outros campos, mas
elenca a compreensao que o quinto campo reune as maiores possibilidades de praticas matematicas.

Ao longo da descrigao deste campo s&o apontados indicios que corrobora as afirmagdes anteriores:

As criangas [...] procuram se situar em diversos espagos (rua, bairro, cidade etc.) e
tempos (dia e noite; hoje, ontem e amanha etc.). [...] as criangas também se deparam,
frequentemente, com conhecimentos matematicos (contagem, ordenagao, relagoes
entre quantidades, dimensoes, medidas, comparacao de pesos e de comprimentos,
avaliagao de distancias, reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e
reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente agugam a
curiosidade (BRASIL, 2017, p. 42-43)

Na BNCC ainda sao demarcados objetivos de aprendizagem e desenvolvimento por faixa etaria.
Nesse Documento, elaborou-se trés grupos, os bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas bem peque-
nas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Essa
subdivisao associa-se a processos de desenvolvimento da criancga e as possibilidades de intervengao
passiveis de ser realizadas pelo o educador como estimulo.

0 documento apresenta uma sintese das aprendizagens para a Educacao Infantil no campo de
experiéncias Espago, tempos, quantidades, relacoes e transformacoes:

* Espacos, tempos, quantidades, relagoes e transformagoes
* |dentificar, nomear adequadamente e comparar as propriedades dos objetos, estabe-
lecendo relagoes entre eles.

* Interagir com 0 meio ambiente e com fendmenos naturais ou artificiais, demonstrando
curiosidade e cuidado com relacao a eles.

» Utilizar vocabulario relativo as nogoes de grandeza (maior, menor, igual etc.), espago
(dentro e fora) e medidas (comprido, curto, grosso, fino) como meio de comunica-
cao de suas experiéncias.

» Utilizar unidades de medida (dia e noite; dias, semanas, meses e ano) e nogoes de
tempo (presente, passado e futuro; antes, agora e depois), para responder a neces-
sidades e questoes do cotidiano.

* |dentificar e registrar quantidades por meio de diferentes formas de representagao
(contagens, desenhos, simbolos, escrita de nimeros, organizacéo de graficos basicos
etc.) (BRASIL, 2017, p. 55)

Desta sintese, alguns conceitos matematicos comegam a sobressair (tempo, espago, grande-
zas, quantidades etc.). No entanto, as discussoes nao vao ao encontro de uma perspectiva rigida de
conteudos a serem formalizados, mas para aproximacoes e exploragoes de nogoes matematicas, o
que permite a ideia de elemento em constante movimento de producao.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Perante o objetivo da pesquisa, analisar a relagdo de componentes curriculares obrigatorios de
Educacao Matematica em cursos de Pedagogia presenciais das Universidades Federais da Regiao
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Sul do pais com o debate sobre Educacdo Infantil, a abordagem metodoldgica constituiu-se como
qualitativa, mais especificamente uma analise documental. Consideramos a pertinéncia da analise
documental na condicao de “buscar identificar informagoes factuais nos documentos a partir de
questoes e hipoteses de interesse” (CAULLEY apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Nesse sentido, definimos os ementarios das disciplinas obrigatorias de Educacdo Matema-
tica nos cursos de pedagogia em questao como documentos, ou Seja, um “suporte que contem
informacao registrada, formando uma unidade, que possa servir para consulta, estudo ou prova”
(APPOLINARIO, 2009, p. 67). Portanto, é valido ressaltar que os PPC ingressam no processo como
contexto, o /ocus de inser¢ao dos documentos. Tal fato néo os significam quanto vazios para ana-
lise, mas relevantes na associagao com o documento em questao.

Para a coleta de dados, realizou-se a consulta aos sites das Universidades Federais da Regiao
Sul do pais, o que culminou em 11 (onze) instituigoes. Destas, 3 (trés) nao apresentam curso de
Pedagogia no seu rol de graduacoes e 1 (uma) possui em trés campi diferentes. Sendo assim, em pri-
meiro momento, levantou-se 10 cursos de Pedagogia, caracterizados pela sigla unidade da federagao
em que estao inseridos (PR, SC ou RS) e um numeral com a finalidade organizacional. Para exemplo,
SC2 representa o segundo curso investigado de Santa Catarina. Essa nomenclatura resultou nos
seguintes cursos: PR1, PR2, SC1, SC2, RS1, RS2, RS3, RS4, RS5, RS6.

Quanto aos procedimentos, a elaboragdo compreendeu duas fases. Na primeira, apontou-se
para as questoes contextuais vigentes, um olhar mais flutuante sobre os PPC dos cursos. Essa ana-
lise pautou-se nos seguintes elementos: ano de construgao do PPC; o rol de disciplinas obrigatorias
no campo da Educacdo Matematica, priorizando localizagdo na grade curricular e cargas horarias
(tedrica e pratica); o rol de disciplinas eletivas e, ainda, a presenca de laboratorios e/ou praticas de
Educacao Matematica.

Ja a segunda fase ocorreu especificamente sobre os componentes curriculares de Educagao
Matematica com apontamentos de Educacao Infantil (EMEI). Para esses fora utilizado: indicios pre-
sentes em suas nomenclaturas, carga horaria (pratica e teorica), indicativos provenientes dos emen-
tarios e das referéncias bibliograficas elencadas e relagoes com componentes de Educacao Infantil e/
ou Pratica de Estagio nessa etapa da Educagao Basica.

0 processo apontado nos procedimentos serviu de base para a construgao das analises dos
dados. Isto é, a analise foi constituida apontando as duas fases anteriores, privilegiando aspectos
mais descritivos do processo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A apresentacao e analise dos resultados aconteceram em duas etapas. Enquanto na primeira
fase sao discutidos elementos contextuais aos componentes curriculares de EMEI, na segunda deba-
tem-se 0s componentes de EMEI em si.
Fase 1: Questées contextuais

Todos os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) analisados relatam que foram elaborados a
partir de um processo democratico e participativo de debate. Isto nos permite considerar que os PPC

representam, mesmo que momentaneo, os interesses do corpo docente sobre a formacao inicial dos
futuros pedagogos. Nesse sentido, importa-se datar as suas constituicoes, como na Tabela 1 a seguir.
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Tabela 1 - Ano dos PPC.

PPC Ano do PPC
PR1 2018
PR2 2018
SC1 2009
SC2 2019
RS1 2018
RS2 2019
RS3 2018
RS4 2012
RS5 2018
RS6 2015

Fonte: construcéao do autor.

A partir da Tabela 1, nota-se que a maioria dos cursos passou por reformulagdes nos ultimos
dois anos, 2018-2019 (PR1, PR2, SC2, RS1, RS2, RS3, RS4). Tais PPC possuem aproximagoes e en-
tendimentos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior de 2015
(BRASIL, 2015), bem como de algumas alteragoes nelas realizadas. Nao ha indicios da Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacao Basica - BNC-Formagao
(BRASIL, 2019), tanto pela atualidade do documento quanto pelas discussoes politicas e ideologicas
que o envolvem. Nesse sentido, entendemos a provisoriedade dos resultados aqui apresentados,
uma vez que possivelmente deva existir um processo de reorganizacdo dos cursos de Pedagogia nos
proximos anos frente as obrigatoriedades instituidas.

Ao adentrarmos os PPC, elencamos o rol dos Componentes Curriculares Obrigatérios (CCO) de
Educacao Matematica, sua localizacédo semestral no curso (SEM) e sua carga horaria (CH), tedrica
(CHT) e pratica (CHP). Aqueles que consideramos vinculados com a Educagao Infantil, apresentamos
em italico na tabela 2.

Tabela 2 - Componentes Curriculares Obrigatorios de Educagdo Matematica.

PPC cco’ SEM CH CHT CHP CH total
Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino da matematica na educagao

0

i infantil e anos iniciais do ensino fundamental g Sy B L 60

PR2 Metodologia do Ensino da Matematica 50 30h  30h Oh 30h

SC Educacao Matemdtica e Infancia 4% 72h  72h Oh 144
Fundamentos e metodologia da Matematica 50 72h  72h Oh
Matemati infancia | 7° 30h  30h Oh

S a emz? fca na fn eAmea 751
Matematica na infancia Il 8° 45h  30h  15h2
Ensino de matematica | 50 60h  50h  10h?

RS1 ; N 120h
Ensino de matematica | 6° 60h 45h  15h?
Educagdo Matematica A 50 60h  45h  15h

Rsp _ucacd . 120h
Educagao Matemdtica B 6° 60h 45h  15h




Educacao Matematica | - A 5 75h  50h  25h

RS3 ) N 120h
Educacao Matematica Il - A 6° 45h  30h  15h
Teoria e Pratica Pedagogica VI 6° 75h  45h  30h

RS4  Ensino-Aprendizagem, conhecimento e escolarizagéo IV 40 60h  60h Oh 195h
Ensino-Aprendizagem, conhecimento e escolarizagao Il 2° 60h  60h Oh

RS5 Metodologia do ensino em Matematica para criangas, jovens e adultos | 50 30h  30h Oh 90h
Metodologia do ensino em Matematica para criangas, jovens e adultos I 6° 60h  60h Oh
Ensinar e Aprender Matematica | 6° 60h 45h  15h

RS6 ) N 120h
Ensinar e Aprender Matematica Il 7° 60h  45h  15h

1CCO relacionados com a Educagao estao em italico.
2Garga horaria em Pratica como Componente Curricular.
Fonte: Construgdo dos autores.

De maneira mais abrangente, observa-se que os PPC apresentam uma carga horaria total,
em média, entre 100 e 200 horas de CCO em Educagdo Matematica (SC1, RS1, RS2, RS3, RS4,
RS6). Se compararmos com a carga horaria total dos cursos de Pedagogia apresentados, que possuem
cerca de nove semestres, nos infeririamos que o tempo despendido para o debate de Educacao Matema-
tica ainda é pequeno. Por outro lado, esperamos que discussoes sobre Educagao Matematica néo sejam
objetos somente dos componentes especificos da area, mas que sejam diluidas em outros componentes
curriculares de ambito mais geral para a formacao do pedagogo (Didatica, Curriculo, Estagios etc.).

Vale ainda destacar a infima Carga Horaria Total nos cursos das Universidades paranaenses
em CCO de Educacao Matematica (30h e 60h). Mesmo considerando que 0 assunto seja discutido
em outros componentes, compreendemos que a construgdo de um CCO realiza-se por principios
paradigmaticos de uma area, o que acarreta uma perda para a Educacédo Matematica. Ou seja, um
CCO de didatica, por exemplo, realizara uma interpretagdo sobre o ensino de Matematica a partir dos
seus estudos. Embora pertinente, o /ocus de leitura de mundo da Educagao Matematica nao entraria
em funcionamento.

Outro ponto a se ressaltar consiste na localizagdo dos CCO de Educagao Matematica nos cur-
sos de Pedagogia. Com excecao de RS4 que possui um CCO no inicio do curso, 0s demais concen-
tram este estudo nos semestres medianos da Pedagogia. De modo geral, as propostas dos PPC
caminham num percurso: (1) Componentes com cunho de fundamentos do campo da Pedagogia;
(2) Componentes relativos a campos da Educagao Infantil e disciplinas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; e (3) Componentes de Praticas de Estagio e Trabalhos de Concluséo de Curso.

Quanto a divisdo da Carga Horaria, a maior parte dos CCO é composta por questoes teoricas,
sendo que as praticas nao ultrapassam 40% de cada. No entanto, nem todos CCO tem carga horaria
pratica, entre os 19 levantados apenas 10 a possuem.

Outro ponto analisado nos PPC foram as cargas horarias (CH) presentes em Componentes
Curriculares nao Obrigatorias (CCn0) de Educacao Matematica no curso de Pedagogia, conforme
apresentado na tabela 3.




Tabela 3 - Componentes Curriculares nao Obrigatorios de Educacao Matematica.

PPC CCnO CH CH total
PR1  Etnomatematica 30h 30h

PR2 CCn0 nao evidenciados, embora o termo “optativa” apareca na grade curricular com Carga
Horéria de 210 horas, a ocorrer nos dois dltimos semestres.

SC1  Nao possui.
SC2  Nao possui.

Alfabetizacao e letramento em matematica 60h

RS1 Atividade matematica e representacées semiéticas 60h 180h
Artigos em Educagao Matematica 60h

RS2  Nao possui
Abordagem psicopedagogica da leitura, escrita e matematica 45h

RS3  Docéncia matematica: pensamento, linguagem e mundo 45h 150h
Raciocinio Idgico: desenvolvimento e avaliagao 60h

RS4  Matemética no Nivel Fundamental 60h 60h

RS5 Nao possui
RS6  Nao possui

Fonte: Construgao dos autores.

No que tange aos CCnO em Educacdo Matematica, quatro dos dez cursos os oferecem (PR1,
RS1, RS3, RS4), sendo que duas instituigdes do Rio Grande do Sul ofertam uma carga horaria eleva-
da com trés disciplinas cada (RS1, RS3). Nos processos de elaboragao dos CCnO, visualizamos uma
aproximacao entre as perspectivas de pesquisas e interesses dos docentes pertencentes aos cursos
e as necessidades de aprofundamento para os discentes das instituigoes.

Em PR1, elencou-se o CCnO Etnomatematica, o que permite associarmos a um Vviés mais
cultural em relagdo a Educagao Matematica apresentada na Pedagogia desta universidade. Ja RS1
apresentou trés CCnO, sendo que dois (Alfabetizagao e letramento em Matematica e Atividade ma-
tematica e representagoes semioticas) possuem aproximagoes com a pratica docente na Educagao
Infantil e Anos Iniciais e um (Artigos em Educagao Matematica) com a intencionalidade de inserir 0s
discentes no percurso das pesquisas de Educagao Matematica.

Por outro lado, em seus trés CCn0O, RS3 apresenta uma abordagem que evidencia uma re-
lacao estreita com a psicologia da aprendizagem, apoiando-se em tais estudos para provocar
modos de pensar as praticas de ensino em Matematica. Por sua vez, RS4 elabora um CCnO com
a intengao de reforgar os subsidios matematicos e didaticos para o ensino nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, o que nos faz considerar a importancia dada a Educagao Matematica dessa
faixa etaria no PPC do curso.

Antes de adentrarmos no debate dos Componentes Curriculares de EMEI em si, alguns aponta-
mentos que nao pertencem aos itens anteriores sobressairam na analise. O primeiro deles consiste
na apresentagdo de componentes de conteudo matematico em alguns PPC (PR1, SC2, RS1). PR1 e
SC2 apresentam uma disciplina cada com o estudo de conteudos matematicos em nivel de Ensino
Médio, sendo, respectivamente, Matematica A (obrigatoria, 30h) e Matematica Instrumental (optativa,
60h). RS1 e, ainda, SC2 evidenciam em seus PPC o componente Estatistica Basica (obrigatoria, 60h).
Ao considerar a insergado de tais componentes, acreditamos que as propostas formativas procuram




reforcar os conhecimentos matematicos dos discentes da Pedagogia, uma vez que esta caréncia é
reconhecida na literatura da area (CURI, 2004).

0 segundo ponto consiste que em trés PPC emergiram a presenca da Educagcdo Matematica
em outros componentes curriculares (RS3, RS6, PR2). Em diversas das referéncias bibliograficas
de RS3 surgiram livros teoricos da area em questao. Ja, em R6, nas descri¢oes de algumas emen-
tas de componentes de cunho mais pratico, como estagio, é evidenciado o interesse de debates
sobre o0 assunto. Por fim, PR2 possui o componente “Projetos Interdisciplinares para 0s Anos
Iniciais” (120h) que possui uma discussao interdisciplinar, elencando a presenga da Matematica
no contexto. No entanto, vale ressaltar que esta ultima agao destacada em PR2 foca-se nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ndo apresentando nenhum apontamento que nos leve a crer um
debate sobre Educacao Infantil.

Fase 2: Componentes Curriculares de EMEI

Na analise da segunda fase, trazemos novamente os Componentes Curriculares que possuem
maior aproximagao com EMEI, retirados da tabela 2.

Tabela 4 - Componentes Curriculares Obrigatorios de
Educagao Matematica com aproximagao na Educacao Infantil.

PPC cCo SEM CH CHT CHP
Fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino da matematica na educagao

AL infantil e anos iniciais do ensino fundamental & G an
PR2 Metodologia do Ensino da Matematica 50 30h  30h Oh
SC1  Educacao Matematica e Infancia 4% 72h  72h Oh
SC2 Matematica na infancia | 7° 30h  30h Oh
RS1  Ensino de matematica | 50 60h  50h  10h!
RS2 Educagdo Matematica A 50 60h  45h  15h
RS3 Educagdo Matematica | - A 50 75h  50h  25h
RS4  Ensino-Aprendizagem, conhecimento e escolarizacao IV 40 60h  60h Oh
RS5 Metodologia do ensino em Matematica para criangas, jovens e adultos | 50 30h  30h Oh
RS6 Ensinar e Aprender Matematica | 6° 60h  45h  15h

1Carga horaria em Pratica como Componente Curricular.
Fonte: Construgao dos autores.

Ao observarmos as nomenclaturas dos componentes, levantamos alguns apontamentos a
partir de uma leitura flutuante dos termos que os compdem. A primeira questdo € ressaltada em
PR1 e RS5, que consiste na auséncia de divisao entre Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Essa pratica permite nao segmentar e/ou hierarquizar o conhecimento matematico na
Educagao Basica, mas, ao mesmo tempo, abre espago para que praticas de ensino da Matematica
nos Anos Iniciais prevalecam em detrimento aquelas de Educacéo Infantil.

A segunda questdo a ser evidenciada sdo o0s usos dos termos “Ensino de Matematica” (PR1,
PR2, RS1, RS5) e “Educacao Matematica” (SC1, RS2, RS3). Sobre o primeiro termo, acreditamos que
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sao focalizadas as habilidades e praticas para o professor lecionar Matematica, ja o segundo con-
centra-se nas discussoes da construgao do campo tedrico-metodologico de Educagao Matematica.
Se extrapolarmos os estudos de Fiorentini e Lorenzato (2009), a conotagao “Educacéo Matematica”
torna-se mais viavel para a formagao do pedagogo, uma vez que advém de uma concepgao que
compreende a Matematica como um recurso empregado na educagao para a formagao dos sujeitos.

0 terceiro ponto apresentado nos CCO pauta-se na relagao ensino e aprendizagem, ambos utili-
zados em duas nomenclaturas (RS4, RS6). Nessa relagao sao enfatizados tanto as praticas docentes
em Matematica como 0s processos de apropriagao deste conhecimento por parte dos alunos da
Educacao Basica. Vale ressaltar que a nomenclatura de RS6, nos possibilita associar, ainda, o CCO
com a constituicao do saber matematico e sua curricularizacao na escola.

0 ultimo ponto relativo as nomenclaturas dos CCO esta na aproximagao com termo “Infancia”
(SC1, SC2). SC2 denomina seu componente de “Matematica na Infancia”, o que destaca as praticas
sociais e cognitivas relativas ao pensamento matematico nessa etapa de vida. Ja SC1 propde a re-
lagao da infancia com o campo tedrico da Educacéo Matematica, possibilitando as emergéncias de
questoes tedrico-metodologicas e de pesquisa dessa area.

Ja no que tange a carga horaria, percebemos as auséncias das atividades praticas nos contextos
dos CCO, uma vez que somente quatro dos dez componentes as possuem. No contexto do compo-
nente, é importante que os encaminhamentos praticos sejam planejados e “seu acontecer deve se
dar desde o inicio da duracao do processo formativo e se estender ao longo de todo 0 seu processo”
(BRASIL, 2001, p. 2). Nesse sentido, defendemos a presencga de carga hordria pratica em tais CCO.

No que ser refere as ementas dos CCO de EMEI, elencamos alguns nucleos comuns para debate:

 Nucleo 1 - Educacgao Infantil sempre associada aos Anos Iniciais (PR1, PR2, RS1, RS5):
nessas ementas, encontramos agoes voltadas somente para os Anos Iniciais, mas nenhuma acéao
ligada apenas com a Educacdo Infantil. Os poucos momentos em que a Educagao Infantil emerge
estdo associados com os Anos Iniciais. As praticas que permeiam 0s dois niveis sao: processos de
ensino e aprendizagem de conteudos basicos de matematica (PR1, RS1) e fundamentos teoricos e
metodologicos do ensino de matematica (PR2, RS5);

* Nucleo 2 - Essencialmente ligaca com Educacgao Infantil (SC1, SC2, RS6): dos CCO apresentados,
SC1 apresenta uma abordagem mais genérica, ressaltando apenas que abordara a “Matematica e suas
relagdes com a infancia” (SC1). Ja SC2 e RS6 s@o explicitos na sua atuagao. Ambas apontam questoes
relativas aos conceitos matematicos e as abordagem didatico-metodoldgicas na Educacéo Infantil.

Os conceitos sobressalientes em SC1 s@o o0 “conceito de nimero e suas estruturas aditivas” (SC1),
bem como “espacos, tempos, quantidades, relacoes e transformacoes” (SC1). Ja em RS6 emergem
blocos de contetdos - “Nimeros e Operagoes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e algumas
ideias de Tratamento da Informagao” (RS6). Tanto SC1 quanto RS6 descrevem uma aproximacgao
com os Referenciais Curriculares de Educacéo Infantil (BRASIL, 1998), mas ainda n&o incorporaram
a BNCC (BRASIL, 2017), devido a sua recente construgao.

No que tange as abordagens metodologicas, SC2 ressalta a necessidade de exploragao do
entorno “por meio de experiéncias [e a] andlise e producao didatica de materiais” (SC1). Algo seme-
lhante a RS6, que propde “vivéncia de situagoes [...] e [producédo e debate de] recursos didaticos e
metodologicos para a Educacao Infantil” (RS6).

* Nicleo 3 - Presenga da Alfabetizagdo Matematica (SC2, RS2): entre os CCO analisados so-
mente SC2 e RS2 apresentam o debate sobre o conceito de alfabetizagdo matematica. Porém, nao
ha nenhum indicio nos mesmos de discussoes sobre 0s termos letramento, numeracia ou numeramento,
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também vigentes como possibilidades de debate. Nesse sentido, consideramos que, para uma in-
sergao do contexto social da Matematica nos componentes, 0 uso dessas demais conceituagoes
possibilitaria acoes formativas mais proficuas (MORAES, 2018). Essa ideia na formagao inicial do
pedagogo conduziria ainda a associagoes com 0s estudos de componentes relativos ao ensino da
lingua portuguesa presentes no curso.

* Nucleo 4 - Presenca da ludicidade (PR1, RS1, RS5, RS6): quatro CCO enfatizam a relagao
com abordagens que tragam o ludico para o contexto de sala de aula. Estes estao contemplados em
discussoes sobre jogos matematicos (PR1, RS5, RS6), brincadeiras (RS1, RS6), brinquedos (RS5) e
materiais manipulaveis (RS6). Nesse sentido, a ludicidade se apresenta nos CCO amparada em mate-
riais ou perspectivas metodologicas que visam intervengao e promogao do pensamento matematico
nas criancas;

» Nivel 5 - Enfase na psicologia da aprendizagem (RS2, RS4): dois ementarios de CCO apresen-
taram forte conotagao com as teorias de aprendizagem. RS2 intenta analisar tanto as concepcgGes
sobre a aprendizagem matematica na infancia quanto as suas decorréncias para o ensino (RS2).
Ja RS4 fundamenta a sua ementa de maneira integral nos estudos piagetianos e vigotskyanos,
apresentando e discutindo teorias e processos de aprendizagem vinculados a tais autores.

A partir da observacdo supracitada, nota-se que mesmo com intencionalidades de estudo
sobre a Educacdo Matematica na Educacao Infantil, os CCO tomam caminhos diversos no contexto
da Pedagogia e, até mesmo, plurais no interior de cada componente.

Ja quanto as referéncias basicas relativas a Educagao Infantil nos CCO de EMEI, identificamos
quatro grupos:

 Grupo 1 - Auséncia de referéncias especificas de EMEI (PR2, SC1, RS3, RS4, RS5): estes
CCO apresentaram referéncias baseadas na psicologia, na educacao ou, até mesmo, na Educacgao
Matematica em si. Porém, nao houve indicativos de materiais que abordem a Matematica na Educa-
¢éao Infantil.

* Grupo 2 - Enfase nas brincadeiras e jogos (PR1, SC2, RS6): trés CCO apresentam livros com
a intengéo de trabalhar brincadeiras para o ensino da Matematica na Educacao Infantil. Os materiais
sdo: “A Matematica através de brincadeiras e jogos” (ARANAQ, 2011) (PR1), “Brincar e jogar: enlaces
teoricos e metodoldgicos no campo da Educacéo Matematica” (MUNIZ, 2010) (SC2), “Brincadeira
infantis nas aulas de Matematica” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000) (SC2, RS6).

* Grupo 3 - A presenga do conhecimento matematico na Educagdo Infantil (SC2, RS1, RS2,
RS6): em quatro CCO séo elencados livros que ensejam debater Educacao Matematica para a Edu-
cacao Infantil, sdo eles: “Encontros iniciais com a matematica: contribuigdes a Educagao Infantil”
(DUHALDE, 1998) (RS1), “A Matematica na Educacdo Infantil: a teoria das inteligéncias multiplas na
pratica escolar” (SMOLE, 1996) (SC2), “Educacao Infantil e percepgdo matematica” (LORENZATO,
2006) (RS2, RS6).

* Grupo 4 - Insergdo de documentos oficiais (RS6): somente RS6 apresentou em seu CCO o
debate de documentos norteadores, no caso o “Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil” (BRASIL, 1998). Essa auséncia torna-se perigosa, uma vez que os debates curriculares
podem nao pertencer aos CCO em questao.

De modo geral, percebemos poucas referéncias que tratem Educagcao Matematica para a Edu-
cagao Infantil. No entanto, vemos uma apropriagao de outras referéncias para um debate especifico,
como é possivel ver nas auséncias destacadas. Outro ponto é a crescente questao das brincadeiras
e jogos para a Educacao Infantil, que parecem ser o caminho tomado pela maioria dos CCO.

E— —



Consideramos ainda pertinente estabelecer uma relagdo entre os CCO de EMEI com as cargas
horarias teoricas e praticas dos CCO de Educagéo Infantil que ocorrem antes, durante e depois do
semestre que 0 primeiro componente citado acontece. No levantamento das cargas horarias, obte-
mos a seguinte tabela:

Tabela 5 - Relacéo entre CCO de EMEI e cargas horarias de CCO de Educagéo Infantil.

Carga Horaria Teorica Carga Horaria Pratica

PPC  Antes de Durante Apos de Antes de Durante Apos de
CCO de EMEI CCO de EMEI CCO de EMEI CCO de EMEI CCO de EMEI CCO de EMEI

PR1 210h Oh Oh 45h Oh Oh
PR2 150h Oh Oh Oh Oh Oh
SC11 144h 162h 252h Oh Oh Oh
SC2 105h Oh Oh 45h Oh Oh
RS1 60h 60h Oh 15h 15h Oh
RS2 30h 45h 45h Oh Oh 15h
RS3 55h Oh Oh 35h Oh Oh
RS4 45 45h 45h 30h 30h 30h
RS5! 210 30h 60h Oh Oh Oh
RS6 75h Oh 45h 45h Oh 15h

Nao apresenta nos CCO divisao entre carga horaria pratica e teorica,
vista a ndo apresentagdo, consideramos a carga total como carga teorica.
Fonte: construgao dos autores

Nota-se que a carga horaria em CCO de Educagdo Infantil encontra-se, em sua maioria, antes
do semestre letivo em que é ofertado CCO de EMEI. Assim, consideramos que os discentes quando
cursam o componente de EMEI ja possui conhecimento tedrico sobre Educacgéo Infantil, o que possi-
bilita um olhar mais critico com 0 mesmo. Vale destacar a grande carga horaria de CCO de Educagao
Infantil de SC1, que atinge 558h (antes, durante e apos de CCO de EMEI).

Por fim, a investigacao analisou a relagao entre os CCO de EMEI e os componentes relativos a
Estagio Supervisionado na Educagao Infantil, considerando que o ideal seria a sua realizacao apos,
uma vez que o aluno teria fundamentos para pratica e analise da agcao docente na Educacao Infantil.
A partir da analise, notou-se que somente PR2 realiza o estagio antecedendo CCO de EMEI, o que nos
faz crer que a relagao entre esses componentes nao é pensada no PPC da instituigao.

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa aqui realizada intencionava analisar a relagao de componentes curriculares obri-
gatorios de Educacdo Matematica em cursos de Pedagogia presenciais das Universidades Federais
da regido Sul do pais com o debate sobre Educacao Infantil. Em nenhum momento defendeu-se a
criagao de componentes curriculares de Educacéo Matematica especificos para a Educagao Infantil,
mas desejou-se desvelar alguns elementos sobre o tema presente no curso de Pedagogia. No en-
tanto, reforgamos a ideia que pela égide de ndo hierarquizar e segmentar as duas etapas de ensino,




Educacao Infantil e Anos Iniciais, muitas propostas de formagao de docentes podem resultar em um
abandono do debate da Educacao Matematica na Educacgao Infantil.

Perante a pesquisa, alguns pontos ficaram mais evidentes na composi¢ao dos componentes: o
foco sobressaliente de praticas caracterizadas como promotoras de ludicidade, o papel significativo
da psicologia da aprendizagem, a auséncia em alguns componentes de referéncias bibliograficas ba-
sicas no campo da Infancia e Educagao Matematica e dos documentos oficiais e, ainda, a construgéo
de um vinculo quase indissoltvel entre Educacao Infantil e Anos Iniciais.

Com os resultados aqui apresentados, esperamos que novos estudos sejam potencializados,
capazes de pensar novas possibilidades para a Educacao Infantil na Educagdo Matematica, bem
como significagoes na elaboragdo de componentes curriculares nos cursos de Pedagogia no Brasil.
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